Representación semiótica como estrategia didáctica y competencias matemáticas en estudiantes del segundo grado de secundaria de la Institución Educativa Privada Educare de Chosica, Lima 2017 by Núñez Rojas, Emil Francisco
i 
  
UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACIÓN 
Enrique Guzmán y Valle 
 
Alma máter del Magisterio Nacional 
 
 




T e s i s 
Representación semiótica como estrategia didáctica y competencias 
matemáticas en estudiantes del segundo grado de secundaria de la Institución 
Educativa Privada Educare de Chosica, Lima 2017 
 
Presentada por  
Emil Francisco, NÚÑEZ ROJAS 
                                                          
 
Asesor 
David Beto, PALPA GALVÁN 
 
Para optar al Grado Académico de Maestro en Ciencias de la Educación con  
Mención en Educación Matemática 
                                                      

















A Dios por darme la paciencia y sabiduría, 





















A mi madre por apoyarme en cada tramo de mi vida y en especial en 
la culminación de este estudio.  
A mi asesor, Dr. David Beto, Palpa Galván, actual docente de la 
Escuela de Postgrado de la Universidad Nacional Enrique Guzmán y 









Lista de tablas…………………………………………………………………………….  




Capitulo I. Planteamiento del problema  
1.1 Determinación del problema……………………………………….……….…......... 13 
1.2 Formulación del problema……………………………………………….…….......... 15 
1.3 Objetivos: generales y específicos…………………………………………….…...... 16 
1.4 Importancia y alcance de la investigación……………………….……….…............ 17 
1.5 Limitaciones de la investigación……………………………….…....................... 19 
Capítulo II. Marco teórico  
2.1 Antecedentes del estudio…………………………………….………………...…..... 20 
2.2 Bases teóricas……………………………….……………………………..…..... 51 
2.2.1 Teoría de registros de representación semiótica 51 
2.2.1.1 Definición  51 
2.2.1.2. Las representaciones semióticas en matemáticas 52 
2.2.1.3. Semiótica y Noética 55 




2.2.1.5. El constructivismo 66 
2.2.1.6. El constructivismo en las representaciones semióticas de las progresiones 69 
2.2.2. Competencias matemáticas.  73 
2.2.2.1 Definición  73 
2.2.2.2. Actúa y piensa matemáticamente en situaciones de cantidad.  74 
2.2.2.3 Actúa y piensa matemáticamente en situaciones de regularidad, equivalencia y 
cambio. 
75 
2.2.2.4 Actúa y piensa matemáticamente en situaciones de forma, movimiento y 
localización. 
77 
2.2.2.5 Actúa y piensa matemáticamente en situaciones de gestión, de datos e 
incertidumbre. 
79 
2.2.3. Capacidades Matemáticas 81 
2.2.3.1. Matematiza Situaciones 81 
2.2.3.2. Comunica y representa ideas matemáticas 82 
2.2.3.3. Elabora y usa estrategias 83 
2.2.3.4. Razona y argumenta generando ideas matemáticas 84 
3.3 Operacionalización de variables.................................................................................. 86 
III. Hipótesis y variables  
3.1 Hipótesis………………………………………………………………………………. 89 
3.1.1 Hipótesis general……………………………………………………………………. 89 
3.1.2 Hipótesis específica…………………………………………………………………. 89 
3.2 Variables……………………………………………………………………………… 90 




Capitulo IV. Metodología  
4.1 Enfoque de investigación............................................................................................. 94 
4.2 Tipo de investigación............................................ ...................................................... 94 
4.3 Diseño de investigación........................................... ................................................... 95 
4.4 Población y muestra.......................................... ...... .................................................. 96 
4.5 Técnicas e instrumentos  de recolección de  datos  97 
4.6 Tratamiento estadístico............................................................................................... 97 
  
Capítulo V. Resultados  
5.1 Validez y confiabilidad de los instrumentos............................................................... 98 
5.2 Presentación y análisis de los resultados...... .............................................................. 104 
5.3 Discusión...... .......................................... ...... ............................................................ 120 
Conclusiones..................................................... ...... ......................................................... 122 
Recomendaciones…………………………………………………………………………. 123 
Referencias........................................... ...... ..................................................................... 124 
Apéndices   
Matriz de consistencia   





Lista de Tablas 
Tabla 1. Usos comunes del término competencia 23 
Tabla 2 Definiciones de competencia   25 
Tabla 3 Definiciones de competencia matemática según PISA entre los años 2000 al 2012  28 
Tabla 4 Competencias y capacidades según PISA/OCDE (2003) 29 
Tabla 5 Competencias y capacidades según “Las rutas de aprendizaje” (2015). 45 
Tabla 6 – Sucesión 2n  64 
Tabla 7. Competencias y capacidades 85 
Tabla 8. Operacionalización de Variables: Competencias matemáticas  92 
Tabla 9. Operacionalización de Variables: Representaciones semióticas 93 
Tabla 10 Aspectos de validación de informantes (pretest  y postest 99 
Tabla 11 Resumen del procesamiento de los datos 101 
Tabla 12 Resultados de evaluaciones  grupo control 102 
Tabla 13 Baremo 103 
Tabla 14 Resultados de evaluaciones  Grupo  experimental 103 
Tabla 15 Comparación de promedios de exámenes de ambos grupos 104 
Tabla 16 Estadígrafos de la variable dependiente: aprendizaje de competencias 
matemáticas 
106 
Tabla 17 prueba de normalidad 108 
Tabla 18 Estadísticas de grupo 111 
Tabla 19 Prueba de muestras independientes 111 
Tabla 20 Prueba de muestras independientes 114 
Tabla 21 Prueba de muestras relacionadas 116 





Lista de figuras 
Figura 1: Historia bibliográfica de la palabra competencia entre los años 1500 a 2017 21 
Figura 2: Historia bibliográfica de la palabra “competencias matemáticas” entre los años  
1970 a 2017 
22 
Figura 3: Historia bibliográfica de la palabra “semiótica” entre los años 1800 a 2008 34 
Figura 4: Historia bibliográfica de la palabra “representación semiótica” entre los años 
1960 a 2008 
35 
Figura 5: Triada semiótica de Peirce 37 
Figura 6: Dinámica de la semiótica de Peirce 38 
Figura 7: Proceso de Matematización 53 
Figura 8: Transformación, tratamiento y conversión 59 
Figura 9: Polígonos 2
n
 61 
Figura 10: Espiral de “unos” 2
n
 61 
Figura 11: Triángulo de figuras musicales 2
n
 62 
Figura 12: Triángulo de Pascal 2
n
 62 
Figura 13: Gráfica de 2
n
 62 
Figura 14: Progresión cúbica 2
n
 63 
Figura 15: Ordenación Tabular de valores de verdad 2
n
 63 
Figura 16: Transformación de representaciones semióticas 64 






En la presente investigación se estudia el grado de relación existente entre las 
competencias matemáticas y representaciones semióticas como estrategia didáctica en 
estudiantes del segundo grado de secundaria de la I.E.P. Educare de Chosica, Lima. La 
muestra estuvo constituida por 60 estudiantes. Los resultados fueron analizados en el nivel 
descriptivo mediante el uso de frecuencias y porcentajes para determinar los niveles 
predominantes de las variables de estudio y en el nivel inferencial se ha hecho uso de la 
estadística paramétrica dado que los datos presentan distribución normal y como tal se ha 
utilizado r de Pearson. Los resultados demuestran que las competencias del docente están 
directamente relacionadas con el nivel de aprendizaje de los estudiantes con la metodología 
de las representaciones semióticas de Duval.  














In the present research we study the degree of relationship between mathematical 
competences and semiotic representations as a didactic strategy in secondary students of 
the I.E.P. Educare de Chosica, Lima. The sample consisted of 60 students. The results were 
analyzed at the descriptive level through the use of frequencies and percentages to 
determine the predominant levels of the study variables and in the inferential level the use 
of the parametric statistic has been made since the data present normal distribution and as 
such has been Used r of Pearson. The results show that the competences of the teacher are 
directly related to the level of student learning with the methodology of Duval's semiotic 
representations. 











El cerebro es la máquina cuyo trabajo genera la creación de redes y conexiones neuronales 
para construir significados y representarlos a través de imágenes mentales. Gracias al 
cerebro, el ser humano desarrolla capacidades matemáticas, entre ellas, dos básicas: la 
representación en imágenes y el aprendizaje; ellos realizan los procesos de construcción 
del conocimiento para establecer relaciones con los estímulos y el mundo real objetivo. 
Ambas capacidades permiten a las personas resolver problemas de la vida diaria, encontrar 
soluciones por competencias ante las dificultades que se van presentando en su hacer 
cotidiano en el hogar, el trabajo, la escuela o la comunidad y en los problemas 
matemáticos.  
Este trabajo presenta el rol que juegan los distintos registros semióticos de 
representación en la enseñanza y el aprendizaje de la matemática en alumnos de segundo 
grado de secundaria por medio de competencias, además el dominio de los mismos y la 
importancia que adquiere el uso de más de un registro de representación semióticas. Se 
pone en evidencia, además, la importancia que la creación y el desarrollo de sistemas 
semióticos nuevos se constituyen en símbolo. 
En este sentido, el objetivo de esta investigación es analizar cómo se lleva a cabo 
los aprendizajes en los estudiantes sujetos de la muestra de estudio; para ello, nuestro 
trabajo se orienta hacia la exploración de relaciones entre las variables latentes: 
competencias matemáticas y aprendizaje mediantes representaciones semióticas de las 
matemáticas según la teoría de Raymond Duval. 
Respecto al planteamiento del problema: En él definimos y formulamos el 
problema, su importancia, así como las limitaciones de la investigación. En la 
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metodología: Aquí se expresan los objetivos de la investigación, las hipótesis y variables, 
la metodología, el diseño de la investigación, la población y muestra. En lo que concierne 
al trabajo de campo: En él se consignan los datos que dan validez y confiabilidad a los 
instrumentos de investigación, las técnicas de recolección, así como el tratamiento 
estadístico empleado, el cual está expresado en los niveles descriptivo e inferencial, y la 
discusión de resultados. Asimismo, en las conclusiones se indica los niveles en que se 
expresan las dimensiones de la variable competencias y aprendizaje mediante 
representaciones semióticas, según los resultados de las pruebas; en las recomendaciones 
se plantea las sugerencias, producto del estudio realizado. Finalmente, luego de las 






Planteamiento del problema 
1.1 Determinación del problema 
Por lo general en el entorno escolar el concepto de las matemáticas se concibe 
como una formula estática ya establecida, como un producto acabado que requiere ser 
memorizada, es este concepto el que minimiza su importancia a las progresiones como una 
herramienta indispensable a la hora de modelar situaciones de fenómenos naturales como 
cotidianos. 
Uno de los problemas vitales es como diferenciar el tipo de gráfica que se debe usar 
un estudiante en una conversión (una transformación de registros de un mismo objeto 
matemático). Toda conversión es resultado de la comprensión conceptual del alumno (no 
semiótico). Según Duval (2009) en toda actividad matemática deben satisfacer dos 
requisitos que entran en conflicto: 
1.- Las representaciones semióticas deben ser usadas necesariamente, incluso si se elige el 
tipo de representación semiótica. 
2.- Los objetos matemáticos representados nunca deben confundirse con el contenido de 
las representaciones semióticas utilizadas. 
El concepto matemático de progresiones puede usarse eficazmente para modelar 
situaciones de cambio de propiedad o repetición de la misma propiedad que se da en la 
naturaleza de las cosas. Una progresión como función involucra la existencia de una 
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relación entre cantidades, la cual implica la idea de que un cambio en una de las variables 
tendrá efectos sobre las otras. 
Es indispensable que el estudiante reconozca la diferencia entre el concepto de 
progresión, ya sea aritmética o geométrica y sus representaciones en los diferentes 
registros, por ello se hace necesario que el estudiante, identifique sus unidades 
significantes, encuentre la correspondencia de las unidades de una representación con 
respecto a las unidades estructurales de la otra representación y haga conversiones de una 
representación semiótica a otra en diferentes registros. 
Esta investigación es una propuesta de aprendizaje del concepto de progresión 
partiendo del reconocimiento de las representaciones semióticas que hacen aprehensible el 
concepto matemático, de su utilización en diferentes escenarios y también de la conversión 
(Duval, 2009) que el sujeto hace de una representación semiótica a otra, en diferente 
registro. 
Según D’Amore (2004), la terna de la teoría de transformaciones semióticas 
(representación, tratamiento y conversión podrían ayudar a comprender en que parte de 
estos procesos podrían ayudarle a comprender en que parte el estudiante se ha rendido 
(falta de devolución) ante el aprendizaje de las matemáticas y esa es lo que debemos 
veremos al aplicar la teoría de representaciones semióticas en la evaluación de 
representaciones semióticas en alumnos de segundo grado de secundaria:   
“En caso de fracaso en la administración de esta enorme masa de representaciones 
y transformaciones es demasiado trivial y simplista el limitarse a la sola constatación, 
como parece ser que muchas veces hace el maestro desilusionado de la falta de aprendizaje 
de sus alumnos. ¿Dónde se anida el motivo de tal fracaso? Ya este aspecto es mucho más 
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interesante y un análisis de los diferentes fracasos podría revelar mucho. Pero aquí me 
interesa la problemática de la falta de devolución, de la interrupción de una implicación 
personal. Tengo en mente la figura de un estudiante incluso bueno, consciente, sensible, 
que se limita, quizás precisamente por esa sensibilidad no satisfecha o por incapacidad 
introspectiva de la cual no tiene la culpa, a observar y constatar su proprio fracaso en el 
intento de hacer frente a la complejidad de la llamada en causa de la terna “representación, 
tratamiento, conversión”. El estudiante podría decidir (aunque de manera del todo 
inconsciente) …limitar los daños aceptando el formalismo, la superficie de cuanto se le 
pide, adecuándose a escolarizar su proprio saber y su proprio comportamiento, es decir 
aceptando la total mediación del maestro hacia el objeto del saber, aceptando sus 
elecciones y también sus gustos. Un análisis muy apretado de las varias componentes, es 
decir la capacidad de puntualizar los varios aspectos en los que se configura la 
construcción del conocimiento […] podría ayudar al maestro a entender cuál fue el 
momento exacto de la rendición, de la falta de devolución, de la interrupción de la 
implicación personal del estudiante en tal construcción” 
Para desarrollar esta investigación, propongo varias acciones que serán guiadas por 
las siguientes preguntas: 
1.2 Formulación del problema 
1.2.1 Problema general  
 ¿Cuál es la influencia de las representaciones semióticas como estrategia 
didáctica en las competencias matemáticas de los estudiantes del segundo 
grado de secundaria del I.E.P Educare, Chosica - 2017?  
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1.2.2 Problemas específicos   
1. ¿Cuáles son las competencias matemáticas en estudiantes del segundo grado 
de secundaria del I.E.P. Educare de Chosica antes de aplicar las 
representaciones semióticas?  
2. ¿Cuáles son las competencias matemáticas en estudiantes del segundo grado 
de secundaria del I.E.P. Educare de Chosica después de aplicar las 
representaciones semióticas? 
3. ¿Cuáles son las competencias matemáticas en estudiantes del segundo grado 
de secundaria del I.E.P. Educare de Chosica, antes y después de aplicar las 
representaciones semióticas? 
1.3 Objetivos 
1.3.1 Objetivo general 
Determinar la influencia de las representaciones semióticas en las competencias 
matemáticas en estudiantes del segundo grado de secundaria del I.E.P. Educare, Chosica-
2017. 
1.3.2 Objetivos específicos  
1. Determinar las competencias matemáticas en estudiantes del segundo grado de 




2. Determinar las competencias matemáticas en estudiantes del segundo grado de 
secundaria del I.E.P. Educare, Chosica-2017, después de la aplicación de 
representaciones semióticas. 
3. Determinar las competencias matemáticas en estudiantes del segundo grado de 
secundaria del I.E.P. Educare, Chosica-2017, antes y después de la aplicación 
de representaciones semióticas. 
1.4  Importancia, y alcances de la investigación: 
El uso correcto de una representación semiótica ayudará a los estudiantes en el 
proceso de aprendizaje tanto de niños y jóvenes, a mejorar su noética, es decir el uso 
correcto de los objetos matemáticos del tema de progresiones aritméticas como dice Duval 
(2004): 
“El reto de una investigación sobre la enseñanza de las matemáticas no es solo 
saber cuáles contenidos ensenar y de qué manera introducirlos en clase, sino también 
analizar las razones estructurales de los problemas de comprensión con los cuales se 
enfrenta la mayoría de alumnos de todos los niveles de enseñanza”  
El mejoramiento en la competencia multiplicativa de acuerdo al DCN será mejor al 
finalizar el estudio de la progresión y sus propiedades como una herramienta más potente 
en el tratamiento de situaciones de tipo multiplicativo. 
Esta investigación advierte que hay ausencia de articulación entre los diferentes 
registros de representación semiótica del concepto de progresión, también menciona que 
los estudiantes no reconocen el comportamiento global de las gráficas y que no establecen 
relaciones entre las representaciones gráfica y algebraica de una progresión. 
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Por lo manifestado anteriormente, nos interesa conocer en qué medida las 
dificultades de comprensión de las progresiones de los educandos están relacionadas con el 
proceso de aprendizaje de las representaciones y conversiones semióticas. Los resultados 
de este estudio permitirán dar pautas para plantear acciones de capacitación para los 
profesores y proponer algunos recursos didácticos que servirán para la conducción del 
aprendizaje por competencias en matemáticas. 
1.5  Justificación 
La elaboración del presente trabajo se justifica por las siguientes razones:  
Todo estudiante en matemáticas no comprende por lo general las razones 
estructurales de las matemáticas, la relación entre una representación de signos y otra. Por 
lo tanto, no tiene una base sólida en matemáticas.  
Para enseñar progresiones se hace imprescindible el uso de las representaciones 
semióticas del concepto, por la naturaleza intangible del objeto, ya que se parte de la idea 
que dicho concepto matemático no es accesible para el sujeto sino a través de sus 
representaciones. 
Los procesos de conversión no son frecuentemente realizados por los estudiantes 
con el grado de conciencia acerca de la mejor estrategia que se debe emplear para poner en 
correspondencia sus unidades significantes, es decir no es una actividad espontánea, 
requiere ser propiciada por el docente quien de manera intencional debe provocar la 
realización de estas actividades cognitivas. 
De una manera particular, el presente estudio lleva primero aprender a los alumnos 
de segundo grado de secundaria del Colegio Educare de Chosica, progresiones con el uso 
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correcto de las representaciones semióticas y sus conversiones, y en segundo, a que el 
alumno sea capaz de construir su aprendizaje por competencias a partir de modelos 
matemáticos con el uso de estas mismas herramientas de aprendizaje. 
1.6  Limitaciones de la Investigación: 
Los resultados y conclusiones del presente estudio corresponden al caso de los 
estudiantes del segundo grado de secundaria del colegio Educare, por tanto, su aplicación 
se limita a la eficiencia o éxito que puedan tener los alumnos de años superiores. 
El presente trabajo aunque esta aplicado al tema de progresiones en alumnos de 
segundo grado de secundaria puede aplicarse a cualquier tema de matemáticas para 
mejorar el aprendizaje del estudiante.   
La teoría de las representaciones semióticas también se aplica a la resolución de 
problemas matemáticos. Como dice Duval (2006): “desde un punto de vista matemático, la 
conversión y el tratamiento son un todo en la resolución de problemas”. Sin embargo, esta 












2.1 Antecedentes del estudio  
2.1.1. Orígenes del término “competencia” 
Haciendo una investigación en google acerca de libros escritos entre los años 1500 
a 2017 encontré que la palabra competencia aparece alrededor de los 1600. 
 
Fuente: www. Ngram Viewer google Books.doc 
Figura 1. Gráfica de la historia bibliográfica de la palabra competencia entre los años 
1500 a 2017.  
En cambio, competencias matemáticas casi desde 1985. Porque en realidad se trata de 
una nueva aplicación de la palabra competencia de interés en la educación y especial en el 





Fuente: www. Ngram Viewer google Books.doc 
Figura 2. Gráfica de la historia bibliográfica de la palabra “competencias 
matemáticas” entre los años 1970 a 2017 
En realidad, en el siglo XVI ya existía la palabra competencia en diversas lenguas. 
Por ejemplo, en latín se hallaba como competentia (cualidad del que lucha para conseguir 
un premio), compuesta con el prefijo “con-” que puede significar “entero”, “junto” o “por 
completo”, el verbo “petere” que puede significar “dirigirse a”, “buscar”, “atacar” o 
“pedir”, el sufijo “-nt-” que indica “agente” y el sufijo “-ia” que indica cualidad. La 
palabra competencia deriva del latín competere, “aspirar”, “ir al encuentro de”, “buscar o 
pretender algo al mismo tiempo que otros” (competir en un evento).  De ahí también deriva 
el verbo “competer”, “incumbir”, “pertenecer”, “estar investido/a de autoridad para ciertos 
asuntos”, y el adjetivo “competente” aplicado, especialmente, a “quien se desenvuelve con 
eficacia en un determinado dominio de la actividad humana” (Anders, V.et al , 2007).  
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2.1.2. Definiciones diversas de Competencia 
Veamos en esta parte algunas definiciones usadas por algunos autores para 
competencia. El vocablo competencia, aunque aparentemente nuevo en nuestro medio, no 
lo es a nivel mundial. En la antigua Grecia, el uso del término ikanótis es comparable con 
el de competencia. Además, Ikanótis (ικανοτης) se puede traducir como la cualidad de ser 
ikanos (capaz), es decir, tener la capacidad de conseguir algo (Mulder, Weigel y Collins, 
2008). 
Alrededor del año 1960, es usado el término académico de competencia por Noan 
Chomsky. Para Chomsky la competencia “es un saber lingüístico interiorizado y, 
principalmente, sintáctico. Una forma de conocer la competencia son los juicios de 
gramaticalidad y agramaticalidad de los humanos sobre sus propias producciones” (Lovón, 
M., 2012). El concepto de competencia depende del uso que se le dé, de acuerdo al 
contexto, ya sea según el campo educativo, laboral o profesional. A continuación, se 
presentan las diversos usos y definiciones de competencias desde diversos contextos. 
Tabla 1. 
Usos comunes del término competencia    
USO EJEMPLOS 
La competencia como autoridad: 
Se refiere al poder de mando que 
puede tener un determinado cargo. 
 
“El subgerente tiene la 
competencia para evaluar el 
desempeño de las asistentes 
administrativas y tomar la 
decisión sobre su continuidad en 
la empresa”. 
 
La competencia como 
capacitación: Se refiere al grado en 
el cual las personas están 
“Este puesto de trabajo requiere 
una alta comunicación en inglés 
y usted tiene la competencia 
necesaria para desempeñarse con 
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preparadas para desempeñar 
determinados oficios. 
 
éxito en esta área, por lo cual 
vamos a contratar sus servicios”. 
 
La competencia como función 
laboral: Se refiere a las 
responsabilidades y actividades 
que debe desempeñar toda persona 
en un determinado puesto de 
trabajo. 
 
“El gerente tiene las siguientes 
competencias: representar la 
compañía, establecer 
asociaciones estratégicas con 
otras compañías y gestionar el 
talento humano”. 
 
La competencia como idoneidad: 
Se refiere al calificativo de apto o 
no apto con respecto al desempeño 
en un puesto de trabajo. 
 
“La secretaria de la oficina de 
personal tiene una alta 
competencia debido a que 
atiende muy bien a las personas 
y les brinda la suficiente 
información”. 
 
La competencia como competición 
entre personas: Se refiere a la lucha 
de los empleados por si por sobre-
salir en su desempeño y buscar con 
ello posibilidades de ascenso, 
mejores ingresos y reconocimiento. 
 
“Los empleados de esta sección 
están compitiendo entre sí por 
ganar el premio al mejor 
vendedor de seguros del mes”. 
 
Competencia como actividad 
deportiva: Se refiere a eventos 
deportivos en calidad de 
sustantivo. 
 
“Ayer se llevó a cabo una 
competencia ciclística en la 
Costa Verde”. 
 











Las competencias son una compleja estructura de atributos 
necesarios para el desempeño de situaciones específicas, que 
combinan aspectos tales como actitudes, valores, conocimientos 




La competencia privilegia el desempeño, entendido como la 
expresión concreta de los recursos que pone en juego el 
individuo cuando lleva a cabo una actividad, y que pone énfasis en 
el uso o manejo que el sujeto debe hacer de lo que sabe, no del 





La competencia de los individuos se deriva de la posesión de una 
serie de atributos (conocimientos, valores, habilidades y 
actitudes) que se utiliza en diversas combinaciones para llevar a 





Una competencia es una aptitud de poner en acción un ensamble 
organizado de saberes, de saber hacer y de actitudes que permiten 
cumplir un cierto número de tareas. 
Argudín  
(2001) 
El concepto de competencia, tal y como se entiende en la educación, 
resulta de las nuevas teorías de la cognición y básicamente significa 
saberes de ejecución. Puesto que todo conocer se traduce en un 
saber, entonces es posible decir que son recíprocos competencia y 
saber: saber pensar, saber desempeñar, saber interpretar, saber actuar 





Las competencias están relacionadas con la puesta en práctica 
integrada de aptitudes y rasgos de personalidad y, así mismo, con 
los conocimientos adquiridos. Las competencias no son aptitudes, 
aunque éstas son imprescindibles para que aquellas se desarrollen. 
Las competencias no son puros conocimientos que pueden aplicarse 
25 
  
a una tarea específica, en ellas también se incluye una experiencia y 
un dominio real de esa tarea. 
Gonzales y 
Wagenaar (2003) 
Proyecto Tuning: El concepto de competencias trata de seguir un 
enfoque integrador, considerando las capacidades por medio de una 
dinámica combinación de atributos que juntos permiten un 
desempeño competente como parte del producto final de una proceso 
educativo lo cual enlaza con el trabajo realizado en educación 
superior… Las competencias representan una combinación de 
atributos (con respecto al conocimiento y sus aplicaciones, 
aptitudes, destrezas y responsabilidades) que describen el nivel o 
grado de suficiencia con que una persona es capaz de desempeñarlos. 
Gonzales y  
Wagenaar  
(2003) 
En el proyecto Tuning Europeo, la competencia “incluye 
conocimientos, comprensión y habilidades que se espera que el 
estudiante domine, comprenda y demuestres después de 
complementar un proceso corto o largo de aprendizaje… Las 
competencias se pueden dividir en dos tipos: competencias genéricas 
que en un principio son independientes del área de estudio y 




La competencia no se refiere a un desempeño puntual. Es la 
capacidad de movilizar conocimientos y técnicas y de reflexionar 
sobre la acción. Es también la capacidad de construir esquemas 
referenciales de acción o modelos de actuación que faciliten acciones 
de diagnóstico o de resolución de problemas productivos no previstos 
o no prescriptos. 
De Miguel  
(2005) 
La capacidad que tiene un estudiante para afrontar con garantías 
situaciones problemáticas en un contexto académico o 
profesional determinado; no obstante no estamos hablando de unos 
atributos personales estáticos sino dinámicos. El crecimiento de un 
estudiante en una competencia dada es un proceso de naturaleza 
continua debido a las exigencias introducidas por el contexto, que 
cambia demandando nuevas respuestas. 
Tacca, D. (2011) Un sistema complejo de conocimientos, capacidades, destrezas, 
valores, actitudes y motivación que cada persona pone en 
funcionamiento en un contexto determinado para hacer frente a las 
exigencias que demanda cada situación. 
Tobón (2005) Desde el enfoque epistemológico del pensamiento complejo, las 
competencias son pensadas como procesos que construyen, 
reconstruyen y afianzan las personas con el fin de comprender, 
analizar y resolver diferentes tareas y problemas de los entornos 
26 
  
laborales, con conciencia reflexiva, autonomía y creatividad, 
buscando el crecimiento de la productividad de la organización desde 
la propia autorrealización personal, empleando de forma racional los 
recursos ambientales disponibles y teniendo en cuenta la complejidad 
e incertidumbre de la situación. Esta definición resalta el carácter 




(2005), citado en  
Beneitone et. al 
(2007) 
Tuning América Latina conceptualiza la competencia de la siguiente 
manera: El concepto de competencia, en educación, se presenta como 
una red conceptual amplia, que hace referencia a una formación 
integral del ciudadano, por me-dio de nuevos enfoques, como el 
aprendizaje significativo, en diversas áreas: cognoscitiva (saber) 
psicomotora (saber hacer, aptitudes), afectiva (saber ser, actitudes y 
valores)… abarca todo un conjunto de capacidades que se 
desarrollan a través de procesos que conducen a la persona 
responsable a ser competente para realizar múltiples acciones 
(sociales, cognitivas, culturales, afectivas, laborales, productivas), 
por las cuales proyecta y evidencia su capacidad de resolver un 
problema dado dentro de un contexto especifico y cambiante. 
Fuente. Tabla adaptada por Andrade (2009) y citado por Tacca (2011)  
En estas definiciones se pueden observar ideas fundamentales las cuales 
relacionadas con el mundo laboral. A pesar de la diversidad de definiciones, pueden verse 
las palabras comunes resaltadas con negrita, tales como: Conocimientos, capacidades 
cognitivas, destrezas y habilidades, valores y actitudes, motivación, desempeño de 
funciones o tareas profesionales y condición de realización.  
El programa Internacional de Evaluación para estudiantes (PISA) ha propuestos dos 
tipos de definiciones sobre competencia. La variación de estas definiciones se puede ver 
entre el 2009 y el 2012. Sin embargo, a pesar de esta modificación se ha preservado la 
esencia de la definición al mantener el reconocimiento del papel que cumple la matemática 
en los estudiantes participes en la toma de decisiones, reflexivos y comprometidos con la 
sociedad que integran.  
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La definición reformulada en el año 2012 resalta las dimensiones del marco 
conceptual explicando los procesos cognitivos necesarios para lograr ese desempeño en la 
vida en sociedad, así como en diversos contextos provechoso en las actividades de prueba. 
La siguiente tabla presenta las definiciones de la competencia matemática utilizadas en 
PISA (Tabla 3). 
Tabla 3 
Definiciones de competencia matemática según PISA entre los años 2000 al 2012  





La capacidad de un individuo para identificar y comprender el rol que las 
matemáticas juegan en el mundo, para emitir juicios fundamentados y para utilizar e 
involucrarse con la matemática de forma que se corresponda con las necesidades de 
su propia vida como ciudadano constructivo, comprometido y reflexivo. 
2012 La capacidad del individuo de formular, usar e interpretar Matemática en una 
variedad de contextos. Incluye razonar matemáticamente y usar conceptos 
matemáticos, procedimientos, datos y herramientas para describir, explicar, y predecir 
fenómenos. Ayuda a los individuos a reconocer el rol que la Matemática juega en el 
mundo, a emitir juicios bien fundados y tomar decisiones que son necesarias en su 
vida como ciudadanos constructivos, comprometidos y reflexivos. 




Al decir “el rol que las matemáticas juegan en el mundo”, “que se corresponda 
con las necesidades de su propia vida como ciudadano constructivo”, “Matemática en 
una variedad de contextos”. Coinciden ambas definiciones en que competencia es la 
capacidad de aplicar los conocimientos matemáticos de los alumnos en su entorno social. 
Así mismo como dice es la aplicación práctica de las matemáticas “en su propia vida como 
un ciudadano constructivo”. De acuerdo a Rico (2005), “el concepto de competencia en el 
proyecto PISA/OCDE pone el acento en lo que el alumno es capaz de hacer con sus 
conocimientos y destrezas matemáticas, más que en el dominio formal de los conceptos y 
destrezas. Las competencias tratan de centrar la educación en el estudiante, en su 
aprendizaje y en el significado funcional de dicho proceso”. Las competencias que el 
proyecto PISA/OCDE (2003) ha elegido juntamente con sus indicadores son siete: (1) 
Pensar y razonar, (2) argumentar, (3) comunicar, (4) modelar, (5) plantear y resolver 
problemas, (6) utilizar  el  lenguaje  simbólico,  formal y  técnico  y  las  operaciones, (7) 
uso de herramientas y recursos (como se muestra en la tabla 1).  
Tabla 4 
Competencias y capacidades según PISA/OCDE (2003). 
COMPETENCIAS CAPACIDADES 
Pensar y  Razonar  Plantear cuestiones propias de las matemáticas 
(Cuántos hay? Cómo encontrarlo?  Si es así,... 
entonces? etc.);  
 Conocer los tipos de respuestas que ofrecen las 
matemáticas a estas cuestiones;  
 Distinguir entre diferentes tipos de enunciados 
(definiciones, teoremas, conjeturas,  hipótesis,  
ejemplos,  afirmaciones condicionadas);  
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 Entender y utilizar los conceptos matemáticos en 
su extensión y sus límites. 
Argumentar  Conocer  lo  que  son  las  pruebas  matemáticas  
y  cómo  se  diferencian  de  otros tipos de  
razonamiento matemático;  
 Seguir y valorar cadenas de  argumentos 
matemáticos de  diferentes tipos;  
 Disponer de sentido para la heurística (Qué puede 
(o no) ocurrir y por qué?);  
 Crear y expresar argumentos matemáticos. 
Comunicar  Expresarse  en una variedad  de  vías,  sobre temas  
de  contenido  matemático,  de forma oral y 
también escrita, 
 Entender  enunciados  de  otras  personas  sobre  
estas  materias  en  forma  oral  y escrita. 
Modelar  Estructurar el campo o situación que va a 
modelarse;  
 Traducir la realidad a una estructura matemática;  
 Interpretar los modelos matemáticos en términos 
reales;  
 Trabajar con un modelo matemático;  
 Reflexionar, analizar y ofrecer la  crítica de un 
modelo y sus resultados;  
 Comunicar acerca de  un modelo y de  sus 
resultados (incluyendo sus  limitaciones);  
 Dirigir y controlar el proceso de modelización. 
Plantear y  resolver 
problemas 
 Plantear,  formular y definir diferentes tipos  de  
problemas  matemáticos  (puros, aplicados,  de  
respuesta abierta,  cerrados);  
 Resolver diferentes tipos de problemas 
matemáticos mediante una diversidad de vías. 
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Representar  Decodificar,  interpretar y  distinguir entre  
diferentes tipos  de  representación de objetos 
matemáticos y situaciones, así  como las  
interrelaciones entre las distintas  
representaciones; 
 Escoger y relacionar diferentes formas de 
representación de acuerdo con la situación y el 
propósito. 
Utilizar  el  lenguaje  
simbólico,  formal y  técnico  
y  las  operaciones 
 Decodificar e interpretar el  lenguaje simbólico y 
formal y entender sus relaciones  con el  lenguaje 
natural;  
 Traducir desde el  lenguaje natural al  simbólico 
y formal;  
 Manejar enunciados y expresiones que  
contengan símbolos y fórmulas;  
 Utilizar variables, resolver ecuaciones y 
comprender los cálculos. 
Uso de herramientas y 
recursos 
Lo cual implica utilizar los recursos y herramientas 
familiares en  contextos,  modos  y  situaciones  que  son  
distintos  del  usos  con  el  que fueron  presentados. 
Fuente: Elaboración propia. 
El proyecto PISA/OCDE (2003) no excluye el currículo basado en el conocimiento, 
sin embargo, destaca menos las competencias generales para resolver problemas y destaca 
más en términos de la adquisición de conceptos y destrezas amplios, que pueden aplicarse. 
Enfatiza que las competencias aplicadas en alumnos de 15 años tienen por finalidad formar 
ciudadanos alfabetizados. ¿A qué llama PISA, alfabetización? La alfabetización para el 
proyecto PISA es el dominio que es evaluado. De acuerdo a OECD/PISA (2003) la 
alfabetización matemática es se define como “la capacidad individual para identificar y 
entender el papel que las matemáticas tienen en el mundo, hacer juicios bien fundados y 
usar e implicarse con las matemáticas en aquellos momentos de la vida en que se le 
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presenten necesidades y tengan que actuar como ciudadano constructivo, comprometido y 
reflexivo”. Basado en este concepto el estudiante debe enfrentarse con los problemas 
cotidianos más variados con las matemáticas. Como se puede ver este dominio resalta más 
el conocimiento matemático, pero en su aplicación de diversos y múltiples contextos. 
Ahora, el proceso de resolución de los problemas matemáticos variados de acuerdo a 
diversos contextos la ODCE/PISA (2003) llama matematización. 
Fases de la Matematización según Pisa  
De acuerdo a Rico (2005) al analizar la resolución de los problemas matemáticos 
según PISA (OECD, 2003) se puede observar que la matematización se halla en tres fases 
(ver figura 7) distintas fases: 
La primera fase implica traducir problemas extraídos de un contexto del mundo real 
al mundo matemático, proceso que se denomina matematización horizontal. Hacer 
matemáticas horizontalmente incluye actividades como: 
1. identificar matemáticas relevantes en un contexto general 
2. plantear interrogantes 
3. enunciar problemas 
4. representar el problema de un modo diferente 
5. comprender la relación entre lenguaje natural, lenguaje simbólico y formal 
6. encontrar regularidades, relaciones y patrones 
7. reconocer isomorfismos con problemas ya conocidos 
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8. traducir el problema a un modelo matemático 
9. utilizar herramientas y recursos adecuados. 
Una vez traducido el problema a una expresión matemática el proceso puede 
continuar. El experto o el estudiante pueden plantearse cuestiones en las que se utilizan 
conceptos y destrezas matemáticas. Esta segunda fase es la matematización vertical, e 
incluye: 
1. usar diferentes representaciones 
2. usar el lenguaje simbólico, formal y técnico y sus operaciones 
3. refinar y ajustar los modelos matemáticos; combinar e integrar modelos y 
4. argumentar y generalizar. 
La última fase en la resolución de un problema implica reflexionar sobre el proceso 
completo de matematización y sus resultados. Los estudiantes deben interpretar los 
resultados con actitud crítica y validar el proceso completo. Algunos aspectos de este 
proceso de validación y reflexión son: 
1. entender la extensión y límites de los conceptos matemáticos 
2. reflexionar sobre los argumentos matemáticos y explicar y justificar los 
3. resultados 
4. comunicar el proceso y la solución 
5. criticar el modelo y sus límites. 
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En este trabajo veremos en los antecedentes el modo como el estudio de las 
competencias se ha relacionado con las representaciones semióticas. Hasta aquí hemos 
visto las definiciones generales de competencias. Ahora estudiaremos las representaciones 
semióticas en su contexto histórico.    
2.1.3. Orígenes del término “Representaciones semióticas” 
Haciendo una búsqueda en google de la palabra semiótica entre los libros se pueden 
encontrar que ya se hablaba de este término desde los años 1800.  
 
Fuente: www. Ngram Viewer google Books.doc 
Figura 3. Gráfica de la historia bibliográfica de la palabra “semiótica” entre los años 
1800 a 2008.  
En cambio, la palabra representaciones semióticas se halla desde alrededor del año 




Fuente: www. Ngram Viewer google Books.doc 
Figura 4. Gráfica de la historia bibliográfica de la palabra “representación semiótica” 
entre los años 1960 a 2008. 
2.1.4. Teorías e Historia de la Semiótica  
De acuerdo a Urdanoz (1984) Semiótica como primer término en griego fue usado 
para indicar la ciencia de los síntoma, esto es, la “semioitiké techné” en la medicina  de 
Galeno. Hacía el uso de los síntomas de las enfermedades, dividida en diagnosis  y  
prognosis.  En la tradición griega se utilizó también la “semiosis” en  un  sentido  de 
inferencia de signos. Estas palabras proceden de semeion, que es el signo o la señal.  
En la edad media, San Agustín habló un poco acerca de los signos, sin embargo, al 
comienzo de la edad moderna, John Poinsot trató sobre la importancia de teoría de los 
signos en su extensa obra “tractatus di signis” publicado en 1635, mientras John Locke, 
emplea el término semiótica como equivalente a la lógica tradicional, entendida esta última 
como la teoría de los signos verbales. Más tarde el término fue empleado por H.  Lambert 
como un sistema primario lingüístico que proporciona el fundamento de los lenguajes 
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naturales (Urdanoz, 1984). En 1764, Lambert dedicó el título de Semiótica a la tercera 
parte de su obra Neues Organon (Nuevo órgano) (Abbagnano, 1961). 
Sin embargo, Peirce un químico de la universidad de Harvard, a mitad del siglo 
XIX, analizó la naturaleza de los signos. Su trabajo se fundamentó a partir del trabajo de 
Descartes, de su libro “Meditaciones Metafísicas” quien planteó un dualismo entre mente y 
materia. Y la pregunta era como pueden comunicarse estas dos cosas tan distintas para 
producir conocimiento. Hubo dos propuestas. Por un lado el racionalismo de Descartes que 
decía que la razón lo rige todo, y el empirismo de Hume que decía que venía del lado 
empírico de la percepción. A pesar de la diferencia ambas corrientes tenían en común que 
el origen de las ideas se producía en la mente y su descuerdo se hallaba en el origen de las 
ideas. En este sentido, la filosofía de la edad moderna es la del sujeto o de la consciencia 
(Urdanoz, 1984).  
La Semiótica de Peirce 
La filosofía de Peirce sale del sujeto para afirmar que el conocimiento se origina 
por medio de los signos y no de las ideas. La diferencia es que las ideas se encuentran en la 
mente mientras los signos en el mundo que nos rodea. Peirce reemplaza el dualismo de la 
mente por un monismo sígnico, donde lo importante no son los signos individuales sino el 
proceso de relación de los signos que Peirce le llama Semiosis. La diferencia con 
Descartes es la comparación que hace cuando dice: “así como una pelota está en 
movimiento y no que el movimiento está en la pelota, así mismo nosotros estamos en la 
consciencia y no la consciencia está en nosotros”. Por lo tanto, el hombre no es una 
sustancia mental, una conciencia aislada llena de ideas que expresa con signos, sino que el 
mismo hombre es un signo en desarrollo. Como si fuera un nodo inmerso en una vasta red 
de otros procesos de Semiosis (Peirce, 2007).  
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Esto puede entenderse entre la relación de un remolino y el rio en que se encuentra. 
El remolino no es una sustancia, no es una cosa que podemos sacar y aislar del rio, sino 
que es una configuración del río mismo. El rio aquí es el mundo y el remolino la 
consciencia humana. Por lo tanto, no hay un dualismo aquí sino un continuo. Del mismo 
modo el hombre como signo es un nodo en la red semiótica cuya operación como el 
remolino se ha vuelto bastante consistente (Peirce, 2007). 
Lo que significa ser un signo para Peirce (2007) no es ontológico sino lógico 
pragmático. No se pregunta ni se ocupa de ¿Qué es? Sino ¿Qué hacen los signos? Los 
signos representan objetos al producir lo que Pierce llama interpretante. Los tres términos 
básicos de su semiótica: signo, objeto e interpretante (interpretación). De modo que para 
definir el concepto de signo no hace falta el concepto de hombre y sus particulares 
facultades como “la interpretación”.  Los elementos de la Semiosis de Pierce están 
compuestos por el signo, el objeto y el interpretante. La dinámica básica de la triada es el 
siguiente: algo se encuentra apto para ser un signo de un objeto, es decir, para 
representarlo, este signo logra representar al objeto al producir un interpretante. Las nubes 
oscuras es el signo o la señal y el objeto que representan es la lluvia y el interpretante es el 
acto de llevar el paraguas. Este ejemplo puede graficarse en el tripie o triada de Pierce, del 
siguiente modo:  
 
Fuente: Elaboración propia. 
Figura 5. Triada semiótica de Peirce 
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Lo que hace que las nubes sean aptas para representar a la lluvia es la relación 
causal que encuentras entre las dos, es decir que de las de nubes oscuras salen lluvias y de 
aquella relación causal un interpretante (una interpretación). Sin embargo, los signos 
pueden producir nuevos signos, es decir, por ejemplo, si el interpretante se transforma en 
un signo para otra persona que ve a la persona de paraguas, este signo “persona con 
paraguas” es signo del objeto “lluvia” para esa segunda persona y su interpretante es un 
nuevo concepto que puede ser por ejemplo un concepto de amenaza como la de un huayco 
o de que moje la ropa que ha colgado en el cordel para secarse. Y de este modo el concepto 
de lluvia se puede ir completando en el ámbito social para diversos tipos de personas y 
culturas (Peirce, 2007). El esquema de esta dinámica se puede expresar por el siguiente 
esquema:   
      
Fuente: Elaboración propia.  
Figura 6. Dinámica de la semiótica de Peirce 
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Pierce dice respecto a esto lo siguiente: “Un signo o representamen, es un primero 
que está en ralacion tríadica genuina con un segundo, llamado su Objeto, que es capaz de 
determinar un tercero, llamado su interpretante, para que asuma la misma relación triádica 
con su objeto en la que él misma está respecto a ese mismo objeto. La relación triádica es 
genuina, es decir, sus tres miembros están unidos por ella de una forma que no consiste en 
ningún complejo de relaciones diádicas” (Pierce, 2007)  
De acuerdo a Peirce (2007) existen dos tipos de objetos. El objeto inmediato y el 
objeto dinámico. El objeto inmediato es el concepto que tenemos de algo de manera 
inmediata, por ejemplo, el símbolo de una recta, podemos tener un concepto inmediato de 
esa recta, como un camino. Pero si estudiamos el objeto a largo plazo tendremos muchos 
interpretantes sobre la recta y tendremos una noción más completa y basta. Eso es el objeto 
dinámico. 
Además, Peirce (2007) divide a los interpretantes en tres grupos. El interpretante 
emocional, energético y lógico. Un ejemplo del interpretante emocional es por ejemplo, si 
uno escucha la sinfonía 40 de Mozart, el signo es la ejecución de la sinfonía, la música tal 
como se escucha, el objeto son las ideas musicales que Mozart tuvo cuando compuso la 
sinfonía 40 y el efecto que esto produce, el interpretante, es la emoción que esta música 
produce. En el caso del interpretante energético, es el que lleva a una acción, por ejemplo, 
el signo es el semáforo en rojo, el objeto es y el interpretante que produce el semáforo es 
parar el carro. El tercer caso el interpretante lógico, es por ejemplo cuando el signo es el 
sol producirá muchos interpretantes como cuerpo caliente, gigante, energético, etc. Este 




La Semiótica de Charles Morris 
Basado en Peirce, Charles Morris divide la semiótica en tres ramas: La Sintáctica, 
la Semántica, y la Pragmática. A su vez cada rama lo divide en pura o descriptiva 
(Urdanoz, 1984). Según Chomsky (1965) la pragmática tiene que ver con el uso del 
lenguaje por parte de la gente en su contexto, es decir, es parte de lo que se suele llamar: 
actuación lingüística. Uno de los aspectos que estudia la pragmática estudia son los actos 
de habla, es decir, con varias cosas que se pueden hacer con el habla, como prometer, 
apostar, exponer, nominar nombres, ofrecer congratulaciones, o dar un testimonio. 
La sintáctica puede ser designada como el estudio de las relaciones de los signos 
entre sí, prescindiendo del sujeto hablante y prescindiendo de la referencia de las 
expresiones a algo ajeno a ellos. La sintáctica se limita a considerar   aisladamente   la 
estructura de las cadenas de signos. Para Morris la sintáctica es el estudio de la “estructura 
lógicogramatical del  lenguaje". Es una concepción formal con sus reglas  de  formación,  
transformación  y sintácticas que  permiten  el análisis  y  la  deducción   de   las 
proposiciones de la ciencias cuya forma ha sido desarrollada por Bertrand Russell y 
Rudolph  Carnap (Urdanoz, 1984). 
Por último. Para Morris, la Semántica se entiende como el estudio de la relación de 
los signos con sus designata o denotata, y así con los objetos que los denotan o pueden 
denotar ( Urdanoz, 1984). En un lenguaje natural, la semántica hace referencia a la relación 
entre los nombres propios y las entidades individuales a los cuales se refieren. Hace 
referencia a la relación entre los enunciados y los hechos que  pretende  describir ( 




La Semiótica de Ferdinand de Saussure  
Saussure entendía la naturaleza de los signos en término de la estructura del sistema 
lingüístico. Llegó esta teoría a llamarse estructuralismo. Al estructuralismo no le importa el 
objeto que se construye sino las unidades que se usan para que el sistema funcione. Las 
piezas de la estructura son las unidades del sistema y las formas de conectarse son las 
reglas de su combinación. (De Saussure, 1998)       
Para Saussure el signo está constituido por dos elementos: el significado y el 
significante. Cuando hablamos del significante este representa el sonido que generamos al 
pronunciar una palabra como por ejemplo silla y el significado está representado por la 
imagen mental o la interpretación que genera esa palabra es nuestra mente. Supongamos 
que vemos llover entonces y le decimos a la persona que está cerca de nosotros: ¡la ropa! 
La acción de pronunciar la palabra está representada por el significante, pues cuando el 
receptor escucha la palabra su mente genera inmediatamente una imagen de la ropa 
mojándose y esa imagen mental es el significado. (De Saussure, 1998)        
La Semiótica de Raymond Duval 
Raymond Duval es un filósofo, psicólogo de formación y profesor emérito de la 
Universidad del Litoral Costa de Ópalo en Dunkerque, Francia. Actualmente, Duval 
investiga el aprendizaje de las matemáticas y el papel de registros de representación 
semiótica para la aprehensión del conocimiento matemático. Es responsable del desarrollo 
de la teoría de los registros de representación semiótica y los estudios importantes de la 
psicología cognitiva desarrollado en el Instituto de Investigación para la Educación 
Matemática (IREM) en Estrasburgo, Francia entre los años 1970 a 1995. La primera 
presentación sistemática de su teoría tuvo lugar en su obra La semiosis et pensée humaine: 
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Registres sémiotiques et apprentissages Intelectuales, “La Semiosis y el pensamiento 
humano: Registros Semióticos y Aprendizaje Intelectual (Machado, 2003). 
Según Raymond Duval (2004) el aprendizaje de la matemática es un campo de 
estudio propicio para el análisis de actividades cognitivas importantes como la 
conceptualización, el razonamiento, la resolución de problemas y la comprensión de textos. 
En la matemática encontramos distintos sistemas de escritura para los números, notaciones 
simbólicas para los objetos, escrituras algebraicas, lógicas, funcionales que se tornan en 
lenguajes paralelos al lenguaje natural para expresar relaciones y operaciones, figuras 
geométricas, gráficos cartesianos, redes, diagramas de barra, diagramas de torta, etc. Cada 
una de las actividades anteriores constituye una forma semiótica diferente, entendiéndose 
por tal a la actividad de formación de representaciones realizadas por medio de signos. El 
dominio de las operaciones necesarias para cambiar la forma mediante la cual se representa 
un conocimiento es primordial, ya que se constituye en una operación cognitiva básica que 
está muy relacionada con los tratamientos de comprensión y con las dificultades del 
aprendizaje conceptual. Esto puede ser la causa de obstáculos que sólo la coordinación de 
varios registros semióticos ayuda a superarlos, y en consecuencia el dominio de la 
habilidad para cambiar de registro de cualquier representación semiótica en el aprendizaje 
de la matemática se torna fundamental. Es por tal razón que Duval propone que el dominio 
en las representaciones semióticas, de los tratamientos y conversiones de los objetos 
matemáticos puede ayudar al estudiante en su aprendizaje de las matemáticas a través de 
competencias.  
Podemos observar el papel que cumplen las representaciones semióticas en el 
proceso de matematización. En los modos de actuación de los sujetos, requeridos en cada 
una de las fases según Rico (2005), se pueden observar dentro de ellas las tres actividades 
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de aprendizaje del estudio de representaciones semióticas de Duval (2004): las 
representaciones propiamente dichas, el tratamiento y la conversión. Los mismos que serán 
analizados posteriormente. En la primera fase, en la matematización horizontal: “El 
representar el problema de un modo diferente” se ve la actividad de representación 
semiótica y en “el reconocimiento de los isomorfismos con problemas ya conocidos”. Se 
podría aplicar el tratamiento, la representación de un objeto matemático en un mismo 
registro. En la segunda fase en la matematización vertical en “el uso de diferentes 
representaciones” se analiza la conversión, es decir, la representación en otro registro 
diferente. Además en la tercera fase se puede ver la representación en registro de lenguaje 
común en la actividad: “comunicar el proceso y la solución”.  
 
Fuente: Rico (2005) 
La Figura 7.Proceso de Matematización  
En este trabajo las competencias matemáticas que es la matematización están 
relacionadas con  las representaciones semióticas de Duval. Como puede verse en las fases 
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que pueden satisfacer las competencias matemáticas en el aprendizaje del alumno se 
pueden ver de un modo intríseco, los tres elementos de la metodología de las 
representaciones semióticas de Duval. Sin embargo, no se ha estudiado una relación entre 
la metodología de Duval y las competencias matemáticas como se propone en este trabajo. 
Se han considerado las competencias y capacidades de acuerdo a Las Rutas del  
Aprendizaje (2015).  
2.1.5. El Currículo basado en competencias y las Representaciones Semióticas de 
Duval 
El enfoque pedagógico de las competencias estudiadas se usan a nivel mundial, 
pero cada país lo pone en práctica de acuerdo a su contexto en sus modelos curriculares, 
elaborados con el apoyo de expertos. El currículo estructurado por competencias identifica 
las competencias que deben tener los futuros profesionales de la escuela. De acuerdo a Las 
Rutas del Aprendizaje (2015) se llama “competencia a la facultad que tiene una persona 
para actuar conscientemente en la resolución de un problema o el cumplimiento de 
exigencias complejas, usando flexible y creativamente sus conocimientos y habilidades, 
información o herramientas, así como sus valores, emociones y actitudes. La competencia 
es un aprendizaje complejo, pues implica la transferencia y combinación apropiada de 
capacidades muy diversas para modificar una circunstancia y lograr un determinado 
propósito. Es un saber actuar contextualizado y creativo, y su aprendizaje es de carácter 
longitudinal, dado que se reitera a lo largo de toda la escolaridad. Ello a fin de que pueda 
irse complejizando de manera progresiva y permita al estudiante alcanzar niveles cada vez 
más altos de desempeño”. 
Como se puede observar Las Rutas del aprendizaje, al igual que las definiciones de 
Pisa, contienen los componentes básicos capacidad para resolver un problema de acuerdo a 
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su contexto mencionado como “facultad” para “resolución de un problema” y “saber actuar 
contextualizado”. Las competencias que Las Rutas del Aprendizaje (2015) considera son 
las que se presentan en la tabla adjunta (ver tabla 5). 
Tabla 5  
Competencias y capacidades según “Las rutas de aprendizaje” (2015). 
Competencias Capacidades 
Actúa y piensa matemáticamente en situaciones 
de cantidad 
Matematiza Situaciones 
Comunica y representa ideas 
matemáticas 
Elabora y usa estrategias 
Razona y argumenta generando 
ideas matemáticas 
Actúa y piensa matemáticamente en situaciones 
de regularidad, equivalencia y cambio 
Matematiza Situaciones 
Comunica y representa ideas 
matemáticas 
Elabora y usa estrategias 
Razona y argumenta generando 
ideas matemáticas 
Actúa y piensa matemáticamente en situaciones 
de forma, movimiento y localización. 
Matematiza Situaciones 
Comunica y representa ideas 
matemáticas 
Elabora y usa estrategias 
Razona y argumenta generando 
ideas matemáticas 
Actúa y piensa matemáticamente en situaciones 
de gestión, de datos e incertidumbre 
Matematiza Situaciones 
Comunica y representa ideas 
matemáticas 
Elabora y usa estrategias 
Razona y argumenta generando 
ideas matemáticas 




Algunos pocos investigadores han relacionado el desarrollo de las competencias en 
estudiantes de secundaria con el desarrollo de la metodología de las Representaciones 
semióticas según Duval. 
2.1.6. Antecedentes  nacionales  
Garzón (2015) en su  investigación: Desarrollo y comprensión de la semiótica 
matemática a partir de la semiótica lingüística y el lenguaje común. Este trabajo de tesis 
titulado Desarrollo y comprensión de la semiótica matemática a partir de la semiótica 
lingüística y el lenguaje común, desarrollado por la profesora María Teresa Garzón nace de 
dos necesidades principalmente. La primera como respuesta a las preguntas ¿Cuáles son 
los niveles de comprensión del signo matemático, por parte de los estudiantes de noveno 
de un colegio de la localidad de Fontibón en Bogotá Colombia? y ¿Existe alguna o algunas 
relaciones entre el signo lingüístico y el signo matemático, utilizadas por los mismos 
estudiantes? Estos cuestionamientos surgen a partir de diferentes observaciones a los 
estudiantes de grado noveno y los diferentes diálogos con mis pares académicos, para 
determinar las causas de la altísima reprobación en el área de matemáticas.  
El trabajo esquematiza el análisis de los resultados encontrados después de aplicar 
varios instrumentos, en el segundo semestre del año 2014 y comienzos del primer semestre 
del año 2015 con el fin de determinar los niveles de comprensión del signo matemático con 
ayuda de la semiótica lingüística, teniendo en cuenta el significante y el significado del 
mismo. El documento cuenta con un referente teórico amplio, el cual evoca y relaciona 
autores como: Saussure Heidegger, Eco, Chomsky, Baena, Habermas, Godino, D¨Amore y 
muchos otros teóricos que han dedicado su trabajo a aspectos relacionados con el tema. 
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Como ya se afirmó, las observaciones en las diferentes clases permitieron encontrar 
diferentes relaciones, entre el lenguaje lingüístico y el lenguaje matemático y determinar 
cómo los estudiantes de grado noveno comprenden el signo matemático otorgándole una 
significación específica. Estos hallazgos consolidaron tres categorías, que a su vez 
permitieron teorizar sobre los factores que influyen directa e indirectamente en la forma de 
concepción del signo matemático en los estudiantes en donde se realizó este estudio. 
Del mismo modo entre los antecedentes nacionales Morales, Z. (2013) en sus tesis 
de tipo cualitativo para optar el título de magister en enseñanzas de las matemáticas por 
universidad pontificia católica del Perú (Pucp) con el tema: “análisis de las 
transformaciones de las representaciones semióticas en el estudio de la función logarítmica 
en la educación escolar” investigó sobre los problemas del aprendizaje de la Matemática, 
específicamente los relacionados con el objeto matemático: la función logarítmica en 
alumnos de 16 y 17 años del 5to grado de secundaria.  
Hizo análisis de las posibles dificultades que podían presentarse empleando la 
Teoría de las Representaciones Semióticas como soporte teórico, centrando la observación 
en las transformaciones que deben producirse cuando se aprende el objeto matemático en 
estudio. Los resultados de este trabajo fueron observados cuando los alumnos lograron usar 
las transformaciones adecuadas y diversos registros semióticos en el aprendizaje de la 
función logarítmica, propuesta por Duval.  
En los resultados se observó que para la determinación de la extensión de una 
gráfica los alumnos requieren de una visualización que les permite discriminar las unidades 
significativas propias de este registro. En el gráfico de una función logarítmica, esta 
visualización permitió a los alumnos la obtención de las coordenadas en el registro 
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cartesiano y de los elementos necesarios para la determinación del dominio y rango de las 
funciones graficadas.  
Además, Azañero L. (2013) en su tesis de tipo cuasi experimental para obtener el 
grado de magister en enseñanza de las matemáticas por universidad pontificia católica del 
Perú (Pucp) con el tema: “Errores que presentan los estudiantes de primer grado de 
secundaria en la resolución de problemas con ecuaciones lineales”, tuvo como objetivo 
identificar los errores que cometen los estudiantes de primer grado de secundaria al 
resolver problemas con ecuaciones lineales. Para ello evaluó a una muestra de 29 
estudiantes en quienes aplicó la metodología de representaciones semióticas de Duval: 
Tratamiento y Conversión.  
Llegando en sus resultados a clasificar e identificar seis errores que con más 
frecuencia cometen los estudiantes al resolver problemas con ecuaciones lineales:    
1. Se hace uso inadecuado de la variable.  
2. No se logra usar el concepto de perímetro en términos de la variable “x”.  
3. No se pasa del cálculo aritmético al uso de una ecuación.  
4. La representación verbal no corresponde a la representación algebraica.  
5. La representación algebraica no corresponde a la representación verbal.  
6. La ecuación no se resuelve correctamente. 
Por otro lado. Afirma Azañero, L. (2013) que los estudiantes, en su mayoría, fueron 
capaces de realizar conversiones del registro verbal al algebraico, pero tuvieron 
dificultades para realizar conversiones del registro algebraico al verbal. 
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2.1.7. Antecedentes internacionales 
Entre los antecedentes internacionales, han tenido ciertos resultados en el estudio de 
la aplicación de las representaciones semióticas en el aprendizaje en estudiantes. Guzmán, 
R. (2006), en sus tesis de tipo exploratorio cualitativo: “Dificultades que presentan los 
estudiantes de tercer grado de educación secundaria al trabajar con los diferentes registros 
de representación de la función lineal” para optar el título de licenciado en matemáticas, 
área: matemática educativa, por la universidad autónoma de guerrero de México , tuvo 
propósito realizar un análisis exploratorio para identificar las dificultades que presentan los 
estudiantes de educación secundaria al trabajar con las diferentes formas de representación 
de la función lineal. 
En este trabajo la autora realizó un breve análisis de algunas investigaciones 
realizadas en torno a las dificultades que presentan los estudiantes al trabajar con los 
diferentes registros de representación de la función lineal. Luego realizó una 
experimentación. Las actividades fueron aplicadas a estudiantes que estaban culminando el 
tercer grado de educación secundaria. El cuestionario se aplicó de manera grupal, el cual 
constaba de dos actividades, se les dio las indicaciones necesarias, se les aclaró algunas 
dudas para que procedieran a contestar las actividades, y se les pidió que dieran 
explicación de sus respectivas respuestas. Finalmente realizó el análisis de los resultados 
de la experimentación con las producciones de los estudiantes con el objetivo de conocer 
con mayor precisión las dificultades que presentan.  
Su trabajo obtuvo las siguientes conclusiones: Las dificultades registradas no solo 
revelan un descuido notorio de las actividades de conversión por parte de la enseñanza, 
sino además una confianza excesiva de los estudiantes en los procedimientos que han 
logrado mecanizar y de los que no manifiestan tener una significación clara. Las 
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dificultades para convertir una representación en otra pueden interpretarse como resultado 
de una conceptualización deficiente del objeto bajo estudio, la preparación es insuficiente 
en este tipo de tareas; en estas condiciones es muy difícil que los estudiantes puedan 
utilizar con éxito la función lineal como herramienta para resolver problemas. 
Osorio, L. (2011), en su tesis de tipo experimental para optar el grado de magister 
en educación matemática presentada a la Facultad de Estudios Sociales y Empresariales de 
la Universidad Autónoma de Manizales con el tema: “Representaciones semióticas en el 
aprendizaje del teorema de Pitágoras” tuvo por propósito reconocer las actividades 
cognitivas (tratamiento y conversión) que realizan los estudiantes en el aprendizaje del 
concepto Teorema de Pitágoras en el nivel secundario. Llegando a los siguientes 
resultados: Aunque existen múltiples representaciones semióticas alrededor del objeto 
matemático, especialmente en registros de tipo geométrico, no todas se constituyen como 
válidas para generar procesos de congruencia con otros tipos de representación semiótica, 
debido a que la simple conversión de registros de representación sin que existan 
condiciones de congruencia entre ellos, no garantiza la comprensión del objeto 
matemático. El haber abordado inicialmente el registro semiótico de tipo geométrico del 
Teorema de Pitágoras, facilitó a los estudiantes el tránsito a otros registros de 
representación, ya que les permitió iniciar sobre bases de tipo concreto y avanzar a la 
conversión de otros tipos de representación más abstractos del objeto matemático. 
  Ospina, D. (2012), en su tesis de enfoque cualitativo interpretativo  para optar el 
grado de magister en ciencias de la educación matemática de la Universidad Autónoma de 
Manizales con el tema: “Las representaciones semióticas en el aprendizaje del concepto de 
función lineal” tuvo por objetivo comprender las actividades cognitivas de tratamiento y 
conversión de las representaciones semióticas que realizan los estudiantes cuando se 
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enfrentan a la solución de situaciones propias del concepto de función lineal. Llegando a 
los siguientes resultados:  
El registro seleccionado por los alumnos al hacer la primera conversión en todos los 
casos es el gráfico y a partir de este se realizan las conversiones en los otros registros, este 
facilitó el tránsito a otros registros de representación, ya que es un registro que permite una 
mayor visualización de la función lineal, mostrando elementos que en otros registros no 
son visibles. Se confirma la teoría de Duval (2004), donde se plantea que entre más 
representaciones semióticas se involucren en el aprendizaje de un concepto matemático (en 
este caso el concepto de función lineal) y al interior de estas representaciones, se faciliten 
condiciones de congruencia, se alcanza una mejor comprensión, logrando que el estudiante 
establezca la diferencia entre la representación semiótica del concepto matemático y él 
objeto matemático representado, discriminar sus unidades significantes y ponerlas en 
correspondencia en otros registros, ya que el reconocimiento de la invarianza entre estas 
unidades significantes es la que permite la aprehensión del concepto matemático. 
Como se observa, existen pocos antecedentes internacionales dirigidos por la 
metodología de las representaciones semióticas en competencias matemáticas, es por eso 
que esta investigación es novedosa en cuanto el aprendizaje de matemáticas y 
representaciones. Sin embargo, como ha concluido Ospina (2012), en este trabajo se 
verificará la hipótesis de Duval, que afirma que “mientras más representaciones semióticas 
se involucren en el aprendizaje de un concepto matemático y al interior de estas 
representaciones, se faciliten condiciones de congruencia, se alcanza una mejor 
comprensión”. En este trabajo se sustentará la misma verificación de Duval pero en las 
competencias matemáticas.  
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Como hemos visto estos trabajos se han desarrollado basado en la teoría de 
registros de Raymond Duval quien sostiene dos clases de transformaciones de 
representaciones en el aprendizaje de las matemáticas denominadas “conversión” y 
“tratamiento” son esenciales en toda actividad matemática. En nuestra investigación 
consideramos esta metodología orientada en el desarrollo de las competencias matemáticas 
que son las siguientes: Matematiza Situaciones, comunica y representa ideas matemáticas, 
elabora y usa estrategias y razona y argumenta generando ideas matemáticas (Las Rutas 
del Aprendizaje, 2015). 
Prestaremos especial atención al aprendizaje de las matemáticas a partir de 
sucesiones. Puesto que una sucesión es de números reales es una función de N en R. Los 
estudiantes podrán representar propiedades de ciertas situaciones o figuras geométricas, las 
cuales se cuenta en números naturales a fin de interpretarlas numéricamente. A la vez 
tendrán la capacidad de analogar estructuras geométricas en otras de diferentes registros, es 
decir, alcanzarán hacer conversiones correctas. Las competencias requieren de estos 
elementos a fin de lograr sus debidos logros, a fin de que el estudiante sea flexivo, creativo 
y que contribuya a que nuestra sociedad sea cada vez mejor. 
2.2 Bases Teóricas: 
2.2.1 Teoría de registros de representación semiótica 
2.2.1.1 Definición  
Este trabajo está orientando a mejorar el aprendizaje de los estudiantes en el tema 
de progresiones, por medio del estudio de los procesos cognitivos que nos ofrece los 
tratamientos y la conversión de representaciones semióticas de la teoría de registros de 
representación semiótica de Raymond Duval (2004). Dada la importancia de su estudio en 
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los diferentes tipos de representación, considerando que el acceso y la comprensión de los 
objetos matemáticos no pueden darse sino por sus representaciones. 
A continuación, se relacionan los aspectos más importantes de esta teoría y que son 
de interés para esta investigación: 
2.2.1.2. Las representaciones semióticas en matemáticas 
Unos de los temas de mayor interés de estos tiempos entre la filosofía, las ciencias 
cognitivas, la semiótica y la didáctica de las ciencias son las representaciones.  En el 
ámbito de la educación se busca indagar en el papel que este cumple, también sobre las 
relaciones que hay entre las representaciones que un sujeto tiene sobre un objeto o un 
fenómeno y las representaciones sociales de estos. 
Desde el enfoque de las ciencias cognitivas, “las representaciones se refieren a 
cualquier noción, signo o conjunto de símbolos que significan algo del mundo exterior o de 
nuestro mundo interior” (Gómez, 2005). Por ejemplo, representamos en nuestra mente algo 
que percibimos a través de nuestros sentidos, ya sea algo que vemos, olemos o sentimos, 
como también algo que nos imaginamos; por ejemplo, en este mismo instante podemos 
hacer representación de un círculo como el que representa el sol, o de un cometa que viaja 
por el cielo hacia el horizonte, etc.  Estas representaciones construidas por científicos 
vienen a ser llamada una teoría científica, mientras que las construidas por cualquier otro 
sujeto, podría ser una teoría intuitiva acerca del mundo. 
De acuerdo a Tamayo (2006) los conjuntos de signos o de símbolos que representan 
algo pueden ser de carácter externo o interno. Por ejemplo, los mapas, los diagramas y los 
dibujos son tipos de representaciones externas, elaboradas con propósitos comunicativos y 
producidos por acciones intencionadas o no intencionadas de las personas, que usamos 
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permanentemente en nuestras vidas. De carácter externo también lo son las palabras y otras 
notaciones simbólicas de uso común, por ejemplo, que empleamos en los campos de la 
física, la química y las matemáticas. Estas representaciones externas son también 
conocidas como representaciones semióticas. Las representaciones internas, mentales, son 
aquellas que "ocupan un lugar" en la mente de los sujetos. Ellas nos permiten mirar el 
objeto en ausencia total del significante perceptible; pueden ser conceptos, nociones, 
creencias, fantasías, guiones, modelos mentales, imágenes, entre otras.  
En el campo de la educación y especialmente en ciencias físicas como en 
matemáticas siempre tenía dudas si el aprendizaje está dado por el paso de una 
representación interna hacia otra externa o al revés. En términos de Duval (1999), 
plantearíamos que la noesis no es independiente de la semiosis, y lo que en educación sería 
de interés especial: que es la semiosis la que determina las condiciones de posibilidad de la 
noesis.  En otras  palabras,  es  el  proceso  de  producción  de  representaciones  externas  
el  que hace  posible  comprender  y  ganar  claridad acerca de la representación mental 
interna, en contra de una creencia muy generalizada en el ámbito educativo en la cual 
profesores y estudiantes consideran que se tiene aprendido un concepto  cuando  se  puede  
enunciar,  que cuando se  puede  representar  externamente.  En este último sentido, se 
ubicaría al lenguaje como vehículo para la expresión y comunicación del pensamiento, y 
no como estructurante del pensamiento y de la cognición. 
Desde esta perspectiva estudiaremos las representaciones semióticas de acuerdo a la 
teoría de Duval. Según Raymond Duval  (2004)  el  aprendizaje  de  la  matemática  es  un  
campo de estudio propicio para el análisis de actividades cognitivas importantes como la 
conceptualización, el razonamiento, la resolución de problemas y la comprensión de textos. 
Enseñar y aprender matemática conlleva que estas actividades cognitivas requieran además 
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del lenguaje natural o el de las imágenes, la utilización de distintos registros de 
representación y de expresión. 
“En la matemática encontramos distintos sistemas de escritura para los números, 
notaciones simbólicas para los objetos, escrituras algebraicas, lógicas, funcionales que se 
tornan en lenguajes paralelos al lenguaje natural para expresar relaciones y operaciones, 
figuras geométricas, gráficos cartesianos, redes, diagramas de barra, diagramas de torta, 
etc.  Cada una de las actividades anteriores constituye una forma semiótica diferente, 
entendiéndose por tal a la actividad de formación de representaciones realizadas por medio 
de signos. El dominio de las operaciones necesarias para cambiar la forma mediante la cual 
se representa un conocimiento es primordial, ya que se constituye en una operación 
cognitiva básica que está muy relacionada con los tratamientos de comprensión y con las 
dificultades del aprendizaje conceptual. Esto puede ser la causa de obstáculos que sólo la 
coordinación de varios registros semióticos ayuda a remontarlos, y en consecuencia el 
dominio de la habilidad para cambiar de registro de cualquier representación semiótica en 
el aprendizaje de la matemática se torna fundamental” (D´Amore, 1997). 
En síntesis, los conceptos matemáticos no son objetos reales y por consiguiente se 
debe recurrir a distintas representaciones para su estudio y para llevarlo a cabo resulta 
importante tener en cuenta que las mismas no son el objeto matemático en sí, sino que 
ayudan a su comprensión. Si no se distingue el objeto matemático (números, funciones, 
rectas, triángulos, etc.) de sus representaciones (escritura decimal o fraccionaria, gráficos, 
trazados de figuras, etc.) no puede haber comprensión en matemática.     
Por otra  parte,  las  representaciones  semióticas  no  deben  confundirse  con  las 
representaciones mentales es decir con el conjunto de imágenes y concepciones que un 
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individuo puede tener acerca de un objeto, una situación y sobre todo lo asociado al 
mismo.   
En matemática las representaciones semióticas son importantes tanto para los fines 
de comunicación  como  para  el  desarrollo  de  la  actividad  matemática.  El tratamiento 
de los objetos matemáticos depende directamente    del sistema de representación 
semiótico utilizado. Cuando realizamos cálculos numéricos vemos que existe una 
dependencia del sistema de escritura elegida: escritura decimal, escritura fraccionaria, 
escritura binaria, etc. Los tratamientos matemáticos no pueden llevarse a cabo 
prescindiendo de un sistema semiótico de representación. La función de tratamiento solo la 
pueden llevar a cabo las representaciones semióticas y no las representaciones mentales. 
“La utilización de representaciones semióticas es primordial para la actividad matemática y 
para serle intrínseca” (Duval, 2004). 
El progreso de los conocimientos va acompañado por la creación y desarrollo de 
sistemas semióticos nuevos y específicos que coexisten con el primero de ellos, este es, la 
lengua natural. 
 2.2.1.3. Semiótica y Noética 
Resulta conveniente analizar la diversidad de vías de accesos a un problema 
propuesto y la multiplicidad cognitiva de los alumnos en una misma clase, en 
consecuencia, se torna importante estudiar las condiciones de organización de los cambios 
de registros a los fines del aprendizaje. 
El interés fundamental para los investigadores en didáctica de la matemática, es la 
adquisición, por parte del alumno, del concepto matemático, lo que se denomina noética. 
Ahora, según Duval (2004) “no hay noética sin semiótica, es la semiótica la que determina 
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las condiciones de posibilidad y de ejercicio de la noética”. Es decir, no habrá aprendizaje 
sin el recurso de varios sistemas semióticos de representación lo que implica la 
coordinación entre los mismos por parte de los alumnos.   
El pasaje de un sistema de representación a otro o la puesta en juego simultánea de 
varios sistemas de representación en el desarrollo de una clase no resulta, para nada, 
evidente o espontáneo para nuestros alumnos. En general les cuesta reconocer el mismo 
objeto a través de sus representaciones en distintos registros semióticos. De acuerdo a 
D´Amore (2004), cada concepto matemático: 
• No es un objeto real. 
• Está obligado a utilizar representaciones de distintas naturalezas. 
En matemática se habla de “objetos matemáticos” y no de “conceptos”. Por lo tanto 
el objeto matemático por conceptualizar no es un objeto real y en consecuencia no existe 
accesibilidad objetiva a la percepción, por esta causa surge la necesidad de recurrir a 
signos concretos para representarlos.  
Según Duval (citado en D’Amore, 2004) la adquisición conceptual de un objeto 
matemático se basa sobre dos de sus características fuertes:  
 El uso de más de un registro de representación semiótica, 
 La creación y el desarrollo de sistemas semióticos nuevos se constituye en 
símbolo de progreso de conocimiento. 
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Por lo tanto, las representaciones semióticas posibilitan la actividad sobre los 
objetos matemáticos pero el aprendizaje de los objetos matemáticos es un aprendizaje 
conceptual. 
2.2.1.4. Representaciones semióticas y registros semióticos 
Los sistemas semióticos considerados desde un punto de vista de su diversidad y su 
papel con el funcionamiento del pensamiento, Duval (2004) plantea tres actividades 
cognitivas inherentes a toda representación:  
La primera, la “Formación” las cuales son las representaciones de un registro 
semiótico particular, la cual constituye un conjunto de marcas perceptibles e identificables 
como una representación de alguna cosa en un sistema determinado.  
La segunda, “Tratamiento”, las cuales son las transformaciones propias de cada 
registro, de acuerdo con unas únicas reglas que le son propias al sistema, de modo que a 
partir de éstas se obtengan otras representaciones que puedan constituirse como una 
ganancia de conocimiento en comparación con las representaciones iniciales.  
La tercera, “Conversión”, como aquella habilidad para el cambio de registro de 
representación semiótica, el poder convertir las representaciones producidas de un sistema 
de representación a otro sistema, de manera que este otro sistema permita explicitar otras 
significaciones relativas a aquello que es representado. 
En otras palabras, un sistema semiótico puede ser un registro de representación, si 
permite tres actividades cognitivas relacionadas con la Semiosis: 
1.- La presencia de una representación identificable. 
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2.- El tratamiento de una representación que es la transformación de la 
representación dentro del mismo registro donde ha sido formulada. 
3.- La conversión de una representación que es la transformación de la 
representación en otra representación de otro registro en la que se conserva la totalidad o 
parte del significado de la representación inicial. Es decir con dos tipos de registros 
disímiles, con diferentes representaciones. 
Designemos por: 
mr = registro semiótico m-ésimo, con m = 1, 2, 3,… 
(A)Rmi = representación semiótica i-ésima (i= 1, 2, 3…) de un objeto A en el registro 
semiótico 
mr . 
Si se produce un cambio de registro semiótico también se modifica la 
representación semiótica, en cambio si se produce un cambio de representación semiótica 
no necesariamente cambia el registro. 
En el ejemplo sugerente por D’Amore (2004) se puede ver claramente la 
transformación por tratamiento y la transformación por conversión para ½ (Figura 8). 
Registro semiótico 1r : la lengua común  
Representación semiótica 1
1R : un medio  
Representación semiótica 2
1R : la mitad 




2R : ½ (escritura fraccionaria) 
Representación semiótica 2
2R : 0.5 (escritura decimal) 
Representación semiótica 3
2R : 5·10-1 (escritura exponencial) 
Registro semiótico 3r : el lenguaje algebraico: 
Representación semiótica  012x/ Qx:R 13    
(Escritura de la teoría de conjuntos) 
Representación semiótica x/2x:f(x)y:R 2
3  (escritura funcional) 
Registro semiótico 4r : el lenguaje figural 
Representación semiótica 1
4R :  
  
 
Fuente: D’Amore (2004) 
Figura 8 Transformación, tratamiento y conversión 
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 Un ejemplo de conversión y tratamiento para una progresión geométrico como es 
el caso que se presenta en esta investigación, se da en el siguiente cuadro en cuanto a 
transformaciones de representaciones semióticas: 
El siguiente caso es una aplicación de los de las representaciones y registros 
semióticos aplicados al tema de progresiones.     
Ejemplo: Describir la sucesión nna 2 , )( 0Nn  en diferentes representaciones 
semióticas. 
Concepto: Sucesión numérica 
Registro semiótico 
1r : lenguaje común 
Representación semiótica 
1
1R  : Dos a la n (Potencia de dos)  
Representación semiótica 
1
2R : Dos elevado a la n veces 1  
Registro semiótico 




  nNnn 2,...,2,2,22 210  (escritura conjuntista 
exponencial) 
Ejemplo: La reproducción bacteriana 





































3r : Esquema gráfico.  
Representación semiótica 
3





                22                                23                             24 
 
  Fuente: Elaboración propia 




2R :  
 
    
(1+1), ((1+1)+ (1+1)), (((1+1)+ (1+1))+ ((1+1)+ (1+1))),…,2n 
  Fuente: Elaboración propia 






Representación semiótica 33R :  
 
  Fuente: Elaboración propia 
Figura 11 Triángulo de figuras musicales 2n  
Representación semiótica 
3
4R :  
 
  Fuente: Elaboración propia 
Figura 12 – Triángulo de Pascal 2n 
Representación semiótica 35R :  
 
  Fuente: Elaboración propia 











Representación semiótica 36R :  
 
 Fuente: Elaboración propia 
Figura 14  Progresión cúbica 2n  
Registro semiótico 
4r : Registro Tabular 
Representación semiótica 
4
1R :  
 
Fuente: Elaboración propia 
Figura 15 Ordenación Tabular de valores de verdad 2n  
El número de filas que tendrá la tabla de proposiciones lógicas será equivalente a 2 
elevado al número de variables que tenga la fórmula (2n donde n represente el número de 




Tabla 6 – Sucesión 2n  
Representación semiótica 
4
2R :  







Fuente: Elaboración propia 
De acuerdo a las descripciones de cada registro podemos establecer una diferencia entre 
conversión y tratamiento con un siguiente ejemplo en progresiones: 
 
       Transformación 
Progresión Geométrica , 2nna  )( 0Nn  
 
                   Conversión     Tratamiento 
Cambio de registro semiótico sin cambiar los objetos  Manteniendo un mismo registro semiótico  
 
 
  nNnn 2,...,2,2,22 210  
 
 
      
n
na 2   
)( 0Nn  
Fuente: Elaboración propia 
Figura 16. Transformación de representaciones semióticas 
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Según Duval (2009) “La conversión requiere que se perciba la diferencia entre lo 
que Frege llamaba el sentido y la referencia de los símbolos o de los signos, o entre el 
contenido de una representación y lo que ésta representa”, ya que si no se percibe esta 
diferencia la conversión resulta imposible o incomprensible. 
Duval (2004) plantea que generalmente los procesos de conversión entre registros 
de representación diferentes, es espontánea para los estudiantes cuando dichos registros 
son congruentes. Para ello debe cumplir tres condiciones:  
 Correspondencia semántica entre las unidades significantes que las 
constituyen  
 Igual orden posible de aprehensión de estas unidades en las dos 
representaciones  
 Univocidad semántica terminal, a cada una unidad significante en la 
representación de partida en una sólo unidad significante en la 
representación de llegada.  
En la medida que existan condiciones de congruencia entre los diferentes registros 
de representación, podría decirse habría mejores procesos de comprensión en el 
aprendizaje del concepto matemático. 
En las palabras de D´Amore (2004):  
“Por lo tanto, la construcción de los conceptos matemáticos depende estrechamente 
de la capacidad de usar más registros de representaciones semióticas de esos conceptos: 
1.- de representarlos en un dado registro. 
66 
  
2.- de tratar tales representaciones al interior de un mismo registro. 
3.- de convertir tales representaciones de un dado registro a otro 
Así tendremos que instruir en el aprendizaje de progresiones con las estas ternas 
(Representación, tratamiento y conversión) 
2.2.1.5. El constructivismo 
Según Swenson (1984) el constructivismo es un paradigma que integra un conjunto 
de teorías psicológicas y pedagógicas. Estas teorías coinciden en reconocer que el objetivo 
principal del proceso educativo es el desarrollo humano, sobre el cual deben incidir los 
contenidos educativos. 
Para la concepción constructivista el aprendizaje es un proceso interno inobservable 
en lo inmediato, que compromete toda la actividad cognitiva del sujeto y cuyo objetivo es 
construir un significado. 
“Se llama Constructivismo al proceso y resultado de la práctica educativa, en el 
sentido de que los nuevos aprendizajes se incardinan y estructuran sobre los anteriores de 
una forma activa y potencialmente creadora y no meramente acumulativa. El proceso es 
interactivo entre todos los elementos y variables que intervienen en el mismo y pretende 
explicar la calidad del aprendizaje” (Enciclopedia Práctica de Pedagogía N°6, 1988). 
El aprendizaje es pues, una representación de contenidos de conocimientos, que se 
integran a otros ya establecidos en la mente del sujeto y construyen otros nuevos, mediante 
la modificación, enriquecimiento o diversificación, dentro de esquemas que elaboran un 
sentido y significado a lo aprendido. 
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Para el constructivismo el aprendizaje no parte de cero, ya existe en la mente del 
sujeto, en tanto contenido y representación, y es producto de las experiencias y 
conocimientos anteriores.  
El aprendizaje opera mediante la estimulación de tres elementos: la disposición o 
capacidad para atender las demandas de ciertas tareas, la actividad instrumental, o recursos 
que utilizan en el acto de aprendizaje, y los conocimientos previos, es decir los contenidos 
que actualizan el aprendizaje cuando se adquieren nuevos contenidos. 
De la forma como se relacionen estos tres elementos se determinan la construcción 
del nuevo significado. 
Hemos indicado anteriormente que la corriente constructivista no es una teoría 
homogénea, sus fuentes son variadas, sin embargo, las diversas teorías constructivistas 
comparten principios constructivistas que inciden en señalar que el descubrimiento y el 
aprendizaje humano son fundamentalmente el resultado de un proceso de construcción. Lo 
que convierte en persona al hombre son las construcciones de la que es capaz de realizar. 
El conjunto de teorías proporciona a menudo explicaciones e incluso descripciones 
distintas sobre los procesos de construcción. Por ejemplo, las explicaciones del desarrollo y 
del aprendizaje de Wallon, Piaget, Vigotsky, Ausubel, Bruner y de buena parte de las 
teorías del procesamiento de la información pueden ser calificadas, en muchos aspectos, 
como constructivistas, sin embargo, discrepan entre sí en no pocos puntos y ninguna de 
ellas proporciona por sí sola, una visión integrada del desarrollo y del aprendizaje humano 
suficientemente satisfactoria. 
El constructivismo, surgió pues, como una alternativa al conductismo que 
consideraba a la mente como una caja negra e inaccesible y que no debían estudiar los 
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mecanismos de la mente. Sin embargo, su estado actual y sus aportes al estudio de los 
procesos mentales del aprendizaje es la expresión de un momento actual de la psicología 
en la que se confrontan, como parte de su desarrollo científico, múltiples paradigmas. 
Entre los postulados básicos del constructivismo se pueden señalar: 
El conocimiento se construye a través de un proceso activo del sujeto. 
Los resultados del proceso de construcción son construcciones mentales que 
adquieren la forma de esquemas de acción (lo que sabemos hacer) y conceptos (lo que 
sabemos sobre el mundo). 
Los conocimientos adquiridos no se almacenan cuantitativamente. Se elaboren 
redes conceptuales que se incrementan en la medida en que se construyen más nexos entre 
los conocimientos adquiridos. 
En la actualidad el constructivismo tiene varias fuentes y direcciones, las que 
siguiendo a Coll, presentamos a continuación:  
 La Teoría Genética de Jean Piaget y sus colaboradores de la escuela de 
Ginebra. 
 La Teoría del Origen Sociocultural de los procesos psicológicos superiores 
de L S. Vigotsky. 
 La Psicología cultural enunciada por Michael Cole y sus colaboradores. 
 La Teoría del Aprendizaje significado del profesor Ausubel y la 
Prolongación en la Teoría de la Asimilación. 
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 La Teoría de los Esquemas desarrollados por autores como Anderson, 
Norman y otros.  
2.2.1.6. El constructivismo en las representaciones semióticas de las progresiones 
Uno de los trabajos elaborados por D´Amore (2004) la revista “Conceptualización, 
registros de representaciones semióticas y noética: interacciones constructivistas en el 
aprendizaje de los conceptos matemáticos e hipótesis sobre algunos factores que inhiben la 
devolución” aborda el vínculo de concepto, construcción de un concepto y constructivismo 
y representaciones semióticas. 
Por un lado afirma que la posición de concepto dado por Chevallard, que la 
formación de un concepto en la que participan la parte institucional ( El Saber) y la parte 
personal (de cualquiera que tenga acceso al saber y no solo el científico) no son en realidad 
suficiente para la conceptualización o construcción del saber, por lo que dice: “Sobre esta 
posición se han manifestado diferentes Autores […] Pero entonces, distinguir el 
“concepto” de su construcción no es fácil y, quizás, no es ni posible ni deseable: un 
concepto se halla, por así decirlo, continuamente en fase de construcción y en esta misma 
construcción se halla la parte más problemática y por lo tanto más rica de su significado” 
Además, afirma que para Kant el conocimiento es el resultado de un contacto entre 
un sujeto que aprende y un objeto de conocimiento. El recurre a una comparación: así 
como el líquido adopta la forma del recipiente que lo contiene, las impresiones sensoriales 
adoptan las formas que se le imponen por parte de las estructuras cognitivas. Pero para que 
eso suceda, y es la bien conocida hipótesis fuerte de Kant, se necesitan formas innatas de 
sensibilidad, como espacio, tiempo, causalidad, permanencia del objeto, permanencia y uso 
de experiencias precedentes etc. Por lo que el conocimiento no es más una simple 
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representación de la realidad externa; es en cambio el resultado de la interacción entre el 
sujeto que aprende (sus estructuras cognitivas) y sus “experiencias sensoriales”. Además, 
el sujeto que aprende abandona la típica pasividad (cartesiana o lockiana) y construye, 
estructura sus experiencias, participando activamente en el proceso de aprendizaje en una 
verdadera y propia construcción. 
Para que la experiencia de un niño sea posible es necesario que recurra para 
construir sus propios conocimientos a través de sus propias experiencias sensoriales. En las 
palabras de D’Amore (2006): 
“No es del todo absurdo pensar que la epistemología constructivista se haya 
originado de la necesidad de dar respuesta precisamente a este problema. Piaget, en1937, 
se expresaba así: “… el conocimiento del mundo exterior comienza por una utilización 
inmediata de las cosas […] la inteligencia no comienza así ni del conocimiento del yo ni de 
las cosas en cuanto tales sino de su interacción y, orientándose simultáneamente hacia los 
dos polos de esta interacción, la inteligencia organiza el mundo, organizándose a sí misma” 
(Piaget, 1937; citado en D’Amore, 2006)”. 
“Por otro lado debe haber una compatibilidad entre el constructivismo y con las 
exigencias de la institución: Pero de estas consideraciones que compartimos, nacen algunas 
reflexiones que se revelan rápidamente necesarias. Si simplemente se transportan, por así 
decirlo, a la escuela las tesis de la epistemología constructivista, nos hallamos frente a 
afirmaciones del tipo: “El estudiante construye su propio conocimiento”; o, más 
radicalmente: “Todo estudiante construye su propia versión del conocimiento”. Pero, vista 
la especificidad del ambiente escuela, nacen preguntas cuya respuesta parece lejana; por 
ejemplo, ¿cómo podemos verificar que las construcciones del saber del estudiante son 
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compatibles con las de sus compañeros?, ¿con las exigencias de la institución?, ¿con las 
expectativas del maestro?” 
La respuesta en parte a esto lo da Duval (1988; citado en D’Amore, 2006) al 
proponer las problemáticas de los registros. Donde afirma que, en matemáticas, la 
adquisición conceptual de un objeto pasa necesariamente a través de la adquisición de una 
o más representaciones semióticas. Es decir, “no hay noética sin semiótica” 
Sin embargo, D´Amore (2006) agrega algo más a esta parte partiendo de las 2 
premisas de Duval. Hablando acerca de las características de la noética. Para Duval la 
adquisición conceptual se basa en dos se características fuertes que son: 
  1. el uso de más registros de representación semiótica es típica del pensamiento 
humano  
2. la creación y el desarrollo de sistemas semióticos nuevos es símbolo (histórico) 
de progreso del conocimiento. 
De acuerdo al segundo punto de Duval, la semiótica es adoptada por el concepto 
que tengo, o por mi Noética. Asi que no solo sería por lo cual no existe solo semiótica sin 
noética sino que tampoco existe semiótica sin noética. Eso es lo que dice D’Amore (2004): 
“Estas consideraciones muestran la interdependencia estrecha entre noética y 
semiótica, como se pasa de una a otra: por lo que no solo no existe noética sin semiótica, 
sino que la semiótica se adopta como característica necesaria para garantizar el primer paso 
hacia la noética”. 
Por lo que es necesario llevar el aprendizaje en el marco de las situaciones 
didácticas de Brousseau. A fin de partir de algo concreto como ocurre con el proceso 
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acción (experimentando y descubriendo), comunicación (hipótesis, formulación y 
comunicado), validación (demostración y comprobación) e Institucionalización 
(formalizando).  
El proceso de la terna de Duval podría ayudar al maestro a comprender cuál fue el 
momento exacto o en qué fase sucedió la interrupción de la implicación del estudiante en 
tal construcción. Ya D´Amore cree que se debe al conflicto entre la construcción del 
alumno por construir su propio conocimiento y la institucionalización. Estos problemas 
pueden según de D´Amore (2004) resumirse en dos puntos: 
“Existe una enorme diferencia entre la institucionalización del conocimiento por 
parte del maestro como representante de la institución que ha decidido cuál es el saber que 
cuenta; y la escolarización, la aceptación servil de las elecciones del maestro.  
1.- En el primer caso el maestro funge de mediador entre alumno y saber y hace que 
el primero sea activo: consagra las elecciones y los “descubrimientos” del alumno 
reconociéndole un estatuto institucional de consumo y un permiso oficial de uso; el 
fundamento de todo esto se haya en el hecho que fue el alumno el que construyó.  
2.- En el segundo caso el maestro funge de mediador totalitario y hace que el 
alumno sea un sujeto pasivo: le pide fe ciega, fe ciega en la institución en cambio de 
promesas acerca de capacidades y habilidades futuras que nadie garantiza que lleguen 
algún día o que no podrían jamás ser consumidas. El alumno cesa de construir, es decir 




2.2.2. Competencias matemáticas.  
2.2.2.1 Definición  
Según Pérez J. y Gardney, A. (2008) el concepto de competencia en pedagogía “se 
utiliza para analizar el desarrollo del pensamiento. Este concepto está íntimamente 
relacionado con la formación y la forma en la que se van modificando las estructuras 
mentales a fin de captar una visión más clara de la realidad”. 
De acuerdo a Las Rutas del Aprendizaje (2015) competencia es “la facultad que 
tiene una persona para actuar conscientemente en la resolución de un problema o el 
cumplimiento de exigencias complejas, usando flexible y creativamente sus conocimientos 
y habilidades, información o herramientas, así como sus valores, emociones y actitudes”. 
Bajo estas definiciones, para el desarrollo de una competencia, la capacidad del 
estudiante para la resolución de un problema debe desarrollarse paralelamente conforme se 
clarifica el pensamiento humano con el aprendizaje.  
De acuerdo a Las Rutas del Aprendizaje (2015), existen cuatro competencias 
básicas que se desarrollan a través de cuatro capacidades las cuales matemáticas las que se 
interrelacionan para manifestar formas de actuar y pensar en el estudiante.  Estas 
capacidades son:  
a) Matematiza Situaciones  
b) Comunica y representa ideas matemáticas 
c) Elabora y usa estrategias  
d) Razona y argumenta generando ideas matemáticas 
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2.2.2.2. Actúa y piensa matemáticamente en situaciones de cantidad.  
De acuerdo a Las Rutas del Aprendizaje (2015) esta competencia es una habilidad 
para resolver problemas que las personas necesitan en situaciones cuantitativas que se 
presentan en la vida y el trabajo.  
Esta habilidad debe estar vinculada con situaciones cuantitativas como el número 
de pobladores de una región, de producción de trigo por año, de personas afectadas por 
desastres naturales o de números para competir en ofertas de ciertos productos, etc.  Y 
también está vinculada con el contexto donde se desarrolla cada profesional según su 
utilidad. Esta competencia se desarrolla a través de las cuatro capacidades matemáticas 
(ver tabla 7).  
Según Las Rutas del Aprendizaje (2015): “La competencia Actúa y piensa 
matemáticamente en situaciones de cantidad implica desarrollar modelos de solución 
numérica, comprendiendo el sentido numérico y de magnitud, la construcción del 
significado de las operaciones, así como la aplicación de diversas estrategias de cálculo y 
estimación al resolver un problema”. 
De acuerdo a lo expuesto, diremos que es necesario promover aprendizajes 
asociados a la idea de cantidad. De acuerdo a Las Rutas del Aprendizaje (2015) algunas 
características de los aprendizajes relacionados con situaciones de cantidad son las 
siguientes: 
 Conocer los múltiples usos que les damos. 
 Realizar procedimientos como conteo, cálculo y estimación de cantidades. 
 Comprender y usar los números en sus variadas representaciones. 
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 Emplear relaciones y operaciones basadas en números. 
 Comprender el sistema de numeración decimal. 
 Reconocer patrones numéricos. 
 Utilizar números para expresar atributos de medida reconocidas en el mundo real. 
 Comprender el significado de las operaciones con cantidades y magnitudes. 
2.2.2.3 Actúa y piensa matemáticamente en situaciones de regularidad, equivalencia y 
cambio. 
De acuerdo a Las Rutas del Aprendizaje (2015) es la habilidad para desarrollar y 
modelar problemas matemáticos de tal forma que expresen el cambio de situaciones 
cuantitativas que se presentan en los fenómenos reales. 
 Estos fenómenos que tienen característica de cambio, de acuerdo a Las Rutas del 
Aprendizaje (2015) pueden ser “ciertos organismos que van variando a medida que crecen, 
el movimiento de flujo y reflujo de las mareas, los ciclos de empleabilidad en un sistema 
económico, los cambios climáticos regidos por las estaciones, fluctuaciones bursátiles, el 
cambio de temperatura a lo largo del día, crecimiento de la población respecto al tiempo 
(años), tiempo de distribución de un producto, costo para inmunizar al “x” por ciento de 
una población contra una epidemia, velocidad de un móvil en movimientos, 
uniformemente acelerados o retardados, recibos de la luz, agua o teléfono en función del 
gasto, el movimiento de un cuerpo en el espacio, o cómo ha evolucionado en los últimos 




Las matemáticas que mejor se relaciona con el cambio de los fenómenos está mejor 
relacionada con el álgebra.  Como se dice en Las Rutas del Aprendizaje (2015): “Toda esta 
comprensión se logra usando el lenguaje algebraico como una herramienta de modelación 
de distintas situaciones de la vida real… En este sentido, aprender progresiones, 
ecuaciones y funciones relacionadas a estas situaciones desarrolla en el estudiante una 
forma de comprender y proceder en diversos contextos haciendo uso de la matemática”.  
Esta competencia también se desarrolla a través de las cuatro capacidades 
matemáticas (ver tabla 6).  
Es preciso decir que esta competencia promueve los aprendizajes asociados a la 
idea de patrones, equivalencia y cambio. De acuerdo a Las Rutas de Aprendizaje (2015) 
algunas de estas características son:  
a) Comprender las regularidades que se reconocen en diversos contextos, incluidos los 
propiamente matemáticos.  
b) Expresar patrones y relaciones usando símbolos, lo que conduce a procesos de 
generalización.  
c) Comprender la igualdad o desigualdad en condiciones de una situación. 
d) Hallar valores desconocidos y establecer equivalencias entre expresiones 
algebraicas. 
e) Identificar e interpretar las relaciones entre dos magnitudes. 
f) Analizar la naturaleza del cambio y modelar situaciones o fenómenos del mundo 
real, con la finalidad de resolver un problema o argumentar predicciones. 
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2.2.2.4 Actúa y piensa matemáticamente en situaciones de forma, movimiento y 
localización. 
De acuerdo a Las Rutas del Aprendizaje (2015) es la habilidad para emplear 
procedimientos de construcción en la resolución de problemas matemáticos de tipos 
espaciales o geométricos que se presentan en los fenómenos espaciales reales. 
La gran mayoría de teorías científicas están relacionadas con formas geométricas y 
es por eso necesario la relación del estudiante con la geometría. Como dice en Las Rutas 
del Aprendizaje (2015): 
“Asimismo, muchos descubrimientos clásicos y procedimientos cotidianos de la 
ciencia se basan en gran parte en el reconocimiento de formas y cuerpos geométricos, por 
ejemplo, uno de los grandes descubrimientos de la ciencia moderna, el modelo de la doble 
hélice de Watson de la estructura del ADN.  En este sentido, aprender geometría 
relacionada a estas situaciones desarrolla en el estudiante una forma de comprender y 
proceder en diversos contextos haciendo uso de la matemática”. 
Al igual que las anteriores competencias, la competencia actúa y piensa en 
situaciones de forma, movimiento y localización se desarrolla a través de las cuatro 
capacidades matemáticas ya mencionadas (ver tabla 7). Esta competencia de acuerdo a Las 
Rutas del Aprendizaje (2015) “implica desarrollar progresivamente el sentido de la 
ubicación en el espacio, la interacción con los objetos, la comprensión de propiedades de 
las formas y cómo estas se interrelacionan, así como la aplicación de estos conocimientos 
al resolver diversos problemas”.  
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Además. Según Villiers (1999), Moreno (2002), Duval (1998),  Herscowitz y 
Vinner (1987), (citado en Las Rutas del  Aprendizaje (2015)) el aprendizaje de la 
geometría es un proceso que desarrolla ciertos puntos cognitivos. Estos son: 
a) Los procesos cognitivos de visualización, así Gutiérrez (1996) en relación a la 
enseñanza de la geometría define la visualización como la actividad de 
razonamiento basada en el uso de elementos visuales o espaciales. 
b) Los procesos de justificación de carácter informal o formal. “El estudio del 
razonamiento está constitutivamente ligado al estudio de la argumentación” 
(Godino y Recio, citados por Bressan 1998). 
c) Los procesos de dar significado a los objetos y propiedades geométricas.  
d) Los dominios empíricos y teóricos de la geometría, a través del desarrollo de 
habilidades de dibujo y construcción.  
Lo expuesto anteriormente pone de manifiesto la importancia de promover 
aprendizajes asociados a la idea de formas, posición y movimiento. Algunas características 
son: 
a) Usar relaciones espaciales al interpretar y describir en forma oral y gráfica 
trayectos y posiciones para distintas relaciones y referencias. 
b) Construir y copiar modelos hechos con formas bi y tridimensionales. 
c) Expresar propiedades de figuras y cuerpos según sus características para que los 
reconozcan o los dibujen. 
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d) Explorar afirmaciones acerca de características de las figuras y argumentar sobre su 
validez. 
e) Estimar, medir efectivamente y calcular longitudes, capacidades y pesos usando 
unidades convencionales. 
2.2.2.5 Actúa y piensa matemáticamente en situaciones de gestión, de datos e 
incertidumbre. 
De acuerdo a Las Rutas del Aprendizaje (2015) es la habilidad para emplear y 
desarrollar formas de recopilar, y procesar datos, así como la interpretación y valoración de 
los mismos que se presentan en situaciones de gestión de datos. Al igual que las anteriores 
competencias, la competencia actúa y piensa en situaciones de forma, movimiento y 
localización se desarrolla a través de las cuatro capacidades matemáticas ya mencionadas 
(ver tabla 7). 
En esta época con la tecnología en desarrollo nos enfrentamos a un saturado de 
información y datos. Y de hi que es de vital importancia el uso de la estadística para 
solucionar situaciones para comprender y proceder en diversos contextos a través de la 
matemática. 
Esta competencia consiste en “desarrollar modelos expresando un lenguaje 
estadístico, emplear variadas representaciones que expresen la organización de datos, usan 
procedimientos con medidas de tendencia central, dispersión y posición, así como 
probabilidad en variadas condiciones; por otro lado, se promueven formas de razonamiento 
basados en la estadística y la probabilidad para la toma de decisiones. Y en “la capacidad 
de lectura e interpretación de tablas y gráficos estadísticos que aparecen con frecuencia en 
medios informativos. Para Watson (2002), el pensamiento estadístico es el proceso que 
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debería tener lugar cuando la metodología estadística se encuentra con un problema real” 
(Las Rutas del Aprendizaje, 2015).  
De acuerdo a Las Rutas del Aprendizaje (2015), esta competencia pretende 
proporcionar una cultura estadística, basado en dos componentes interrelacionados:  
a) Capacidad para interpretar y evaluar críticamente la información estadística, los 
argumentos apoyados en datos o los fenómenos estocásticos que las personas pueden 
encontrar en diversos contextos, incluyendo los medios de comunicación, pero no 
limitándose a ellos, y 
b) Capacidad para discutir o comunicar sus opiniones respecto a tales”. 
Además: 
a) Desarrollar una comprensión de los conceptos básicos de probabilidad y estadística, 
sus alcances y limitaciones, la confianza y la experiencia, escribir y hablar de ellos. 
b) Interpretar información estadística presentada en una variedad de formas y para 
comunicar su interpretación por informe escrito u oral. 
c) Apreciar que los datos son adecuados para el análisis estadístico, se aplican 
técnicas pertinentes y ser capaz de hacer deducciones e inferencias sobre la base de 
ellos. 
d) Desarrollar la confianza y la capacidad para llevar a cabo una investigación 
práctica.  
e) Ser conscientes de la importancia de la información estadística en la sociedad. 
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f) Adquirir una base de conocimientos, habilidades y comprensión adecuada a las 
aplicaciones de la probabilidad y la estadística todos los días. 
2.2.3. Capacidades Matemáticas 
Cuando hace referencia a la capacidad, significa que el estudiante sabe cómo hacer 
una determinada cosa de acuerdo a los aprendizajes adquiridos. Significa que el estudiante 
no sólo aprende conceptos, sino que además asimila la forma en la que puede aplicarlos. 
2.2.3.1. Matematiza Situaciones 
De acuerdo a Las Rutas del Aprendizaje (2015), es la capacidad de expresar un 
problema, reconocido en una situación, en un modelo matemático. En su desarrollo se usa, 
interpreta y evalúa el modelo matemático, de acuerdo a la situación que le dio origen.  
Por ello, esta capacidad implica: 
a) Reconocer características, datos, condiciones y variables de la situación que 
permitan construir un sistema de características matemáticas conocido como un 
modelo matemático, de tal forma que reproduzca o imite el comportamiento de la 
realidad.  
b) Usar el modelo obtenido estableciendo conexiones con nuevas situaciones en las 
que puede ser aplicable; ello permite reconocer el significado y la funcionalidad del 
modelo en situaciones similares a las estudiadas. 
c) Contrastar, valorar y verificar la validez del modelo desarrollado o seleccionado, en 




La matematización destaca la relación entre las situaciones reales y la matemática, 
resaltando la relevancia del modelo matemático, el cual se define como un sistema que 
representa y reproduce las características de una situación del entorno. Este sistema está 
formado por elementos que se relacionan y de operaciones que describen como interactúan 
dichos elementos; haciendo más fácil la manipulación o tratamiento de la situación (Lesh y 
Doerr 2003). 
2.2.3.2. Comunica y representa ideas matemáticas 
De acuerdo a Las Rutas del Aprendizaje (2015), es la capacidad de comprender el 
significado de las ideas matemáticas, y expresarlas en forma oral y escrita usando el 
lenguaje matemático y diversas formas de representación con material concreto, gráfico, 
tablas, símbolos y recursos TIC, y transitando de una representación a otra. 
La comunicación es la forma de expresar y representar información con contenido 
matemático, así como la manera en que se interpreta (Niss 2002). Las ideas matemáticas 
adquieren significado cuando se usan diferentes representaciones y se es capaz de transitar 
de una representación a otra, de tal forma que se comprende la idea matemática y la 
función que cumple en diferentes situaciones. 
Por ejemplo, un estudiante puede representar en un diagrama sagital, en una tabla 
de doble entrada o en el plano cartesiano, la relación de la cantidad de objetos vendidos 
con el dinero recaudado, reconociendo que todas estas representaciones muestran la misma 
relación. 
El manejo y uso de las expresiones y símbolos matemáticos que constituyen el 
lenguaje matemático se van adquiriendo de forma gradual en el mismo proceso de 
construcción de conocimientos. Conforme el estudiante va experimentando o explorando 
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las nociones y relaciones, los va expresando de forma coloquial al principio, para luego 
pasar al lenguaje simbólico y, finalmente, dar paso a expresiones más técnicas y formales 
que permitan expresar con precisión las ideas matemáticas, las que responden a una 
convención. 
2.2.3.3. Elabora y usa estrategias 
De acuerdo a Las Rutas del Aprendizaje (2015), es la capacidad de planificar, 
ejecutar y valorar una secuencia organizada de estrategias y diversos recursos, entre ellos 
las tecnologías de información y comunicación, empleándolas de manera flexible y eficaz 
en el planteamiento y resolución de problemas, incluidos los matemáticos. Esto implica ser 
capaz de elaborar un plan de solución, monitorear su ejecución, pudiendo incluso 
reformular el plan en el mismo proceso con la finalidad de llegar a la meta. Asimismo, 
revisar todo el proceso de resolución, reconociendo si las estrategias y herramientas fueron 
usadas de manera apropiada y óptima. 
Las estrategias se definen como actividades conscientes e intencionales, que guían 
el proceso de resolución de problemas; estas pueden combinar la selección y ejecución de 
procedimientos matemáticos, estrategias heurísticas, de manera pertinente y adecuada al 
problema planteado. 
Por ello, esta capacidad implica: 
 Elaborar y diseñar un plan de solución. 
 Seleccionar y aplicar procedimientos y estrategias de diverso tipo (heurísticas, de 
cálculo mental o escrito). 
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 Valorar las estrategias, procedimientos y los recursos que fueron empleados; es 
decir, reflexionar sobre su pertinencia y si le es útil. 
2.2.3.4. Razona y argumenta generando ideas matemáticas 
De acuerdo a Las Rutas del Aprendizaje (2015), es la capacidad de plantear 
supuestos, conjeturas e hipótesis de implicancia matemática mediante diversas formas de 
razonamiento (deductivo, inductivo y abductivo), así como el verificarlos y validarlos 
usando argumentos. Esto implica partir de la exploración de situaciones vinculadas a la 
matemática para establecer relaciones entre ideas, establecer conclusiones a partir de 
inferencias y deducciones que permitan generar nuevas conexiones e ideas matemáticas. 
Por ello, esta capacidad implica que el estudiante: 
 Explique sus argumentos al plantear supuestos, conjeturas e hipótesis. 
 Observe los fenómenos y establezca diferentes relaciones matemáticas. 
 Elabore conclusiones a partir de sus experiencias. 




Tabla 7.  
Competencias y capacidades. 
Competencias Capacidades 
Actúa y piensa matemáticamente en situaciones 
de cantidad 
Matematiza Situaciones 
Comunica y representa ideas 
matemáticas 
Elabora y usa estrategias 
Razona y argumenta generando 
ideas matemáticas 
Actúa y piensa matemáticamente en situaciones 
de regularidad, equivalencia y cambio 
Matematiza Situaciones 
Comunica y representa ideas 
matemáticas 
Elabora y usa estrategias 
Razona y argumenta generando 
ideas matemáticas 
Actúa y piensa matemáticamente en situaciones 
de forma, movimiento y localización. 
Matematiza Situaciones 
Comunica y representa ideas 
matemáticas 
Elabora y usa estrategias 
Razona y argumenta generando 
ideas matemáticas 
Actúa y piensa matemáticamente en situaciones 
de gestión, de datos e incertidumbre 
Matematiza Situaciones 
Comunica y representa ideas 
matemáticas 
Elabora y usa estrategias 
Razona y argumenta generando 
ideas matemáticas 





Para la presente investigación, se utilizará las capacidades como indicadores del 
desarrollo de competencias según las Rutas del Aprendizaje (2015). 
2.3. Definición de términos básicos 
Capacidad. Desde el enfoque de competencias, hablamos de «capacidad» en el sentido 
amplio de «capacidades humanas». Así, las capacidades que pueden integrar una 
competencia combinan saberes de un campo más delimitado, y su incremento 
genera nuestro desarrollo competente. Es fundamental ser conscientes de que sí. 
Bien las capacidades se pueden enseñar y desplegar de manera aislada, es su 
combinación (según lo que las circunstancias requieran) lo que permite su 
desarrollo.  Desde esta perspectiva, importa el dominio específico de estas 
capacidades, pero es indispensable su combinación y utilización pertinente en 
contextos variados (Las rutas del aprendizaje, 2015). 
Competencia. Llamamos competencia a la facultad que tiene una persona para actuar 
conscientemente en la resolución de un problema o el cumplimiento de 
exigencias complejas, usando flexible y creativamente sus conocimientos y 
habilidades, información o herramientas, así como sus valores, emociones y 
actitudes.  La competencia es un aprendizaje complejo, pues implica la 
transferencia y combinación apropiada de capacidades muy diversas para 
modificar una circunstancia y lograr un determinado propósito. Es un saber 
actuar contextualizado y creativo, y su aprendizaje es de carácter longitudinal, 
dado que se reitera a lo largo de toda la escolaridad. Ello a fin de que pueda irse 
complejizando de manera progresiva y permita al estudiante alcanzar niveles 
cada vez más altos de desempeño (Las rutas del aprendizaje, 2015). 
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Concepto matemático. Es un objeto no real,  que está obligado a utilizar representaciones 
de distintas naturalezas. Ejemplo de conceptos: Número fraccionario, número 
entero, sucesión numérica, función lineal, límite de una función, etc. En 
matemática se habla de “objetos matemáticos y no de “conceptos”. Por lo tanto 
el objeto matemático por conceptualizar no es un objeto real y en consecuencia 
no existe accesibilidad objetiva a la percepción, por esta causa surge la 
necesidad de recurrir a signos para representarlos (D´Amore, 1997).  
Noética. Es la adquisición del concepto matemático, por parte del alumno. Sin embargo, 
no hay Noética sin semiótica, es decir, no habrá aprendizaje  sin el recurso de 
varios sistemas de representación lo que implica la coordinación entre los 
mismos por parte de los alumnos. Para Platón, la noética es el acto de concebir a 
través del pensamiento; para Aristóteles, es el acto mismo de comprensión 
conceptual (D Amore, 2004). 
Objeto matemático. En la tradición pragmática, (Chevallard, 1991; citado en D´Amore, 
1997) definió al objeto matemático de la siguiente manera: Un emergente de un 
sistema de prácticas donde son manipulados objetos materiales que se desglosan 
en diferentes registros semióticos: registro de lo oral, palabras o expresiones 
pronunciadas; registro de lo gestual; dominio de la inscripción, lo que se escribe 
o dibuja (grafismos, formulismos, cálculos, etc.), es decir, registro de lo escrito. 
Por ejemplo para un concepto función lineal, estos registros pueden ser definidos 
en lenguaje algebraico, en lenguaje coloquial, en esquema gráfico, etc    Según 
Duval (1993; citado en D´Amore, 1997) la adquisición conceptual de un objeto 
matemático se basa sobre dos de sus características fuertes:  
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Registro semiótico. “Es el tipo de lenguaje que se usa para un mismo concepto 
matemático” (D´Amore, 1997). 
Representación semiótica. “Es el tipo de representaciones o signos de un mismo concepto 
matemático. Puede haber dos o más representaciones semióticas dentro de un 
registro semiótico” (D´Amore, 1997).  
Semiosis. La Semiosis es cualquier forma de actividad, conducta o proceso que involucre 
signos. Incluyendo la creación de un significado. Es un proceso que se desarrolla 
en la mente del intérprete; se inicia con la percepción del signo y finaliza con la 
presencia en su mente del objeto del signo (D´Amore, 1997).. 
Semiótica. “Es la actividad de formación de representaciones realizadas por medio de 
signos. Estas actividades pueden ser los distintos tipos de escritura para los 
números, notaciones simbólicas para los objetos, escrituras algebraicas, lógicas, 
funcionales que se tornan en lenguajes paralelos al lenguaje natural para 
expresar relaciones y operaciones, figuras geométricas, gráficos cartesianos, 
redes, diagramas de torta, etc.” (D´Amore, 1997).  
Sistema semiótico. Según Duval (1998; citado en D´Amore, 1997), un sistema semiótico 
puede ser un registro de representación, si permite tres actividades cognitivas 













Hipótesis y Variables 
3.1. Hipótesis 
3.1.1 Hipótesis general.   
Hg: Influye significativamente la aplicación de representaciones semióticas en la 
mejora de las competencias matemáticas en los estudiantes del segundo grado de I.E.P. 
Educare, Chosica- 2017. 
H1: No influye significativamente la aplicación de representaciones semióticas en 
la mejora de las competencias matemáticas en los estudiantes del segundo grado de I.E.P. 
Educare, Chosica- 2017. 
Hipótesis específicas 
H01: Las competencias matemáticas de los estudiantes de segundo grado de 
secundaria del I.E.P. Educare antes de la aplicación de las representaciones semióticas se 
encuentra en un nivel bajo. 
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H1: Las competencias matemáticas de los estudiantes de segundo grado de 
secundaria del I.E.P. Educare antes de la aplicación de las representaciones semióticas no 
se encuentra en un nivel bajo. 
 H02 Las competencias matemáticas de los estudiantes de segundo grado de 
secundaria del I.E.P. Educare después de la aplicación de las representaciones semióticas 
se encuentra en un nivel alto. 
H2: Las competencias matemáticas de los estudiantes de segundo grado de 
secundaria del I.E.P. Educare después de la aplicación de las representaciones semióticas 
no se encuentra en un nivel alto. 
H03: Existe diferencia entre las competencias matemáticas de los estudiantes de 
segundo grado de secundaria del I.E.P. Educare antes de la aplicación de las 
representaciones y después de la aplicación de las representaciones semióticas. 
H3: No existe diferencia entre las competencias matemáticas de los estudiantes de 
segundo grado de secundaria del I.E.P. Educare antes de la aplicación de las 
representaciones y después de la aplicación de las representaciones semióticas. 
3.2. Variables 
Variable 1 
 Representaciones Semióticas 
Variable 2 
 Competencias Matemáticas 
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3.3.1. Variables Intervinientes: 
 Sexo: Masculino/ Femenino 
 Edad: 11-12 años 
 N.S.E: Medio alto – Medio 
 Institución Educativa: Colegio Educare de Chosica.  
Indicadores: 
Indicadores de Variable Independiente: 
 Identifica las representaciones del objeto progresión 
 Realiza operaciones con representaciones diferentes de un mismo registro. 
 Realiza operaciones de transformaciones de un registro a otro. 
Indicadores de la Variable Dependiente:  
 Matematiza Situaciones  
 Comunica y representa ideas matemáticas  
 Elabora y usa estrategias 





Operacionalización de Variables: Competencias matemáticas  
Variables Dimensiones Indicadores 
 
 




Comunica y representa ideas 
matemáticas 
Elabora y usa estrategias 
Razona y argumenta 





Actúa y piensa matemáticamente en 
situaciones  
de regularidad, equivalencia y cambio 
Matematiza Situaciones 
Comunica y representa ideas 
matemáticas 
Elabora y usa estrategias 
Razona y argumenta 
generando ideas matemáticas 
 
 
Actúa y piensa matemáticamente en 
situaciones  
de forma, movimiento y localización. 
Matematiza Situaciones 
Comunica y representa ideas 
matemáticas 
Elabora y usa estrategias 
Razona y argumenta 




Actúa y piensa matemáticamente en 
situaciones  
de gestión, de datos e incertidumbre 
Matematiza Situaciones 
Comunica y representa ideas 
matemáticas 
Elabora y usa estrategias 
Razona y argumenta 
generando ideas matemáticas 





Tabla 9.  
 Operacionalización de Variables: Representaciones semióticas 

















Tratamiento Realiza operaciones 
con representaciones 
diferentes de un 
mismo registro. 
  
Conversión Realiza operaciones 
de transformaciones 







4.1. Nivel de Investigación 
El presente trabajo es una investigación de enfoque cuantitativo. Usa la recolección 
de datos para probar hipótesis, con base en la medición numérica y el análisis estadístico, 
para establecer patrones de comportamiento y probar teorías. 
Enfoque cuantitativo, porque se “usa la recolección de datos para probar hipótesis, 
con base en la medición numérica y el análisis estadístico” (Hernández, Fernández y 
Baptista, 2010). En efecto este estudio constituye en el estudio de una Pre test y una Post 
test, las que serán analizadas mediante pruebas estadísticas para demostrar sus resultados. 
4.2. Tipo de Investigación: 
El tipo de investigación es el experimental, para Bernal (2006) este tipo de 
investigación se refiere a: “Un proceso planificado de investigar en el que al menos 
variable (llamada experimental o independiente: VI) es manipulada u operada 
intencionalmente por el investigador para conocer qué efectos produce ésta en la otra 
variable llamada dependiente (VD) la variable independiente se conoce también como 
variable experimental o tratamiento; la variable dependiente, que se conoce también como 
resultados o efecto, se refiere a los efectos observados en el estudio”.  
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Por lo expuesto, se dice que esta investigación es experimental por que se realizan 
operaciones de la variable independiente de representaciones semióticas mediante sesiones 
de aprendizaje, y se revisan los efectos que produce en competencias matemáticas. 
El método empleado en la investigación es de tipo experimental, en su forma cuasi 
experimental, debido a que se aplica una estrategia educativa para medir las competencias 
matemáticas basada en un modelo de aprendizaje de representaciones semióticas a aun 
grupo experimental. 
4.3. Diseño de Investigación 
El diseño de nuestra investigación es Cuasi experimental según Bernal (2006) “en 
este diseño el investigador utiliza usualmente grupos ya constituidos y puede ser diseños 
con un grupo de medición antes y después, diseños con grupos de comparación equivalente 
o diseños con series de tiempos interrumpidos”. Con dos grupos: uno de control y otro 
experimental, el mismo que se grafica de la siguiente manera. 
El diseño es de tipo cuasi experimental. De acuerdo a Hernández (2006), la 
investigación es experimental porque se manipula deliberadamente variables. Es decir, se 
trata de estudios donde hacemos variar en forma intencional las variables independientes 
para ver su efecto sobre otras variables. Lo que hacemos en la investigación experimental 
es observar fenómenos antes de aplicar el método, después de aplicar el método para 
analizar la diferencia de sus resultados.  




Figura 17 – Diseño de Investigación Cuasi experimental 
Donde: 
 GE  : Grupo experimental 
 GC  : Grupo de control 
 O1 y O3 : Pre Test 
 O2 y O4 : Post Test 
 X  : Representaciones semióticas 
 - -   : Sin Representación semiótica 
4.4. Población y Muestra 
4.4.1. Población: 
Hernández, Fernández y Baptista (2010) define a la población como: “El conjunto 
de todos los casos que concuerdan con una serie de especificaciones”. El universo está 
conformado por todos los alumnos del primer año de secundaria del primer año de 
secundaria del colegio educare de Chosica, constituido por 200 estudiantes, durante el 
presente año del 2016. 
4.4.1. Muestra: 
Según Hernández, Fernández y Baptista (2010) “la muestra es un subgrupo de la 
población de interés sobre el cual se recolectarán datos, y que tienen que definirse o 
delimitarse de antemano con precisión, esto deberá ser representativo de dicha población”. 
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La muestra consta 56 estudiantes del segundo grado de secundaria del Colegio 
Educare, seleccionados en dos grupos, un grupo experimental y un grupo control.  
4.5 Técnicas e instrumentos de recolección de datos  
 
5.1.1 selección de los instrumentos 
a)  pre prueba 
El instrumento prueba de conocimiento que se aplicó a los estudiantes para 
indagar sus potencialidades acerca de las dimensiones e indicadores de la variable 
dependiente. La prueba de denominada también de inicio tiene la siguiente 
estructura: 20 ítems referidos a las competencias de la matemática 
b)  Posprueba 
El instrumento prueba de conocimiento que se aplicó a los estudiantes para 
indagar sus potencialidades acerca de las dimensiones e indicadores de la variable 
dependiente. la prueba denominada también de salida tiene la siguiente estructura: 20 
ítems referidos a las competencias de la matemática. 








5.1 Validez y confiabilidad del instrumento 
 
5.1.1 Validez 
Según sampieri, (1991: 243), “la validez en términos generales se refiere al grado en que 
un instrumento realmente mide la variable que pretende medir”. se define la validación de 
los instrumentos como la determinación de la capacidad de las pruebas (pretest y postest) 
para medir cualidades para lo cual fueron construidos.  este procedimiento se realizó a 
través de la evaluación de la técnica de juicio de expertos. se ha recurrido a los 
profesionales con grado académico de magister o doctor con amplia experiencia en 
investigación en el área, tal como se puede apreciar en la tabla 03 el resultado en promedio 
de 81,13%. los cuales determinan la adecuación muestral de los ítems del instrumento. para 
la validez de criterio se comparó el instrumento prueba de conocimientos con un criterio 
exterior similar y que pretendió medir los mismo y se utilizó el método de correlaciones. 
para la validez de constructo se explicó el modelo teórico teniendo en cuenta las 
dimensiones e indicadores de la variable de estudio y para ello se utilizó el método de 








Tabla  10 
Aspectos de validación de informantes (pretest  y postest) 
 
 
Fuente: informes de expertos sobre validez y aplicabilidad del instrumento. opinión de 
aplicabilidad: sí es aplicable para el propósito propuesto. 
 




























































































claridad está formulado con lenguaje apropiado. 80 80 80 80 
objetividad está expresado en conductas observables. 80 80 80 80 
actualidad 
adecuado al avance de la ciencia y la 
tecnología. 
85 80 85 80 
organización 
existe una organización lógica entre 
variables e indicadores. 
75 80 80 80 
suficiencia 
comprende los aspectos en cantidad y 
calidad. 
80 80 80 80 
intencionalidad 
adecuado para valorar aspectos sobre 
competencias matemáticas 
80 80 80 80 
consistencia 
consistencia entre la formulación del 
problema, objetivos y la hipótesis.  
80 85 80 80 
coherencia de índices, indicadores y las dimensiones. 80 80 85 80 
metodología 
la estrategia responde al propósito de la 
investigación. 
85 85 85 85 









81,00 81,00 82,00 80,50 







El criterio de confiabilidad del instrumento se determina en la presente investigación, por 
el coeficiente de kuder-richardson 20; requiere de una sola administración del 
instrumento de medición y  es aplicable en las pruebas de conocimiento puesto que se 
calificó como 1=correcto y 0 =incorrecto o cuando el instrumento tiene ítems dicotómicos 
en los cuales existen  dos respuestas  posibles, por lo que puede ser utilizado para 
determinar la confiabilidad en escalas cuyos ítems tienen como respuesta dos alternativas. 
entendemos por confiabilidad el grado en que el instrumento  es consistente al medir las 
variables.  su fórmula determina el grado de consistencia y precisión; la escala de valores 




 Tabla  04 
Criterio de confiabilidad valores 
según guilford 








s2  varianza de las cuentas de la prueba 
p    proporción respuestas correctas 
  
escala categoria 
      0    -     0,20 muy baja 
0,21    -   0,40 baja 
0,41    -    0,60 moderada 
0,61    -    0,80 alta 
























q    proporción  respuestas incorrectas 
k   número total de ítems de la prueba 
Mediante la aplicación del software estadístico  excel 2013, se obtuvo la confiabilidad 
kuder-richardson 20 de la prueba de entrada y salida. 
a). Confiabilidad de la prueba de entrada 
El instrumento examen de entrada se aplicó a una muestra piloto de 10   estudiantes para 
ver el nivel de competencias de matemática en  los estudiantes del segundo grado de 
secundaria de la I.E.P. Educare de Chosica, Lima,  obteniendo el siguiente resultado de 
confiabilidad con la aplicación del programa Excel 2013. (ver tabla  05) 
Tabla 11 
Resumen del procesamiento de los datos 
 
n item1 item2 item3 item4 item5 item6 item7 item8 item9 item10 total 
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 10 
2 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 10 
3 1 1 1 0 1 0 1 0 0 0 5 
4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 10 
5 1 0 0 1 0 1 1 1 1 1 7 
6 1 1 1 1 1 0 0 0 0 0 5 
7 1 1 0 0 1 1 1 1 1 1 8 
8 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 9 
9 1 1 1 1 0 0 1 0 1 0 6 
10 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 9 
rc 10 9 9 7 8 7 9 9 9 9 4.1 
ri 0 1 1 3 2 3 1 1 1 1  
p 1.00 0.90 0.90 0.70 0.80 0.70 0.90 0.90 0.90 0.90  
q 0.00 0.10 0.10 0.30 0.20 0.30 0.10 0.10 0.10 0.10  









































El resultado obtenido del coeficiente kuder-richardson 20 es igual a 0,84, dicho instrumento 
presenta una  muy alta confiabilidad por estar en la escala de  0,81 a 1. por lo tanto el 
instrumento cumple con la consistencia interna. (Precisión y exactitud). 
 
 
5.2. Análisis descriptivo de datos 
Las tablas  07, 08 y 09 son los resultados de la aplicación de los exámenes de inicio y salida 
de los grupos de control y del experimental. 
 
Tabla 12 




   








Sección C inicio salida 
1 13 9 
2 15 17 
3 12 13 
4 10 10 
5 10 11 
6 11 10 
7 9 12 
8 11 16 
9 8 12 
10 15 14 
11 15 15 
12 12 13 
13 11 9 
14 15 13 
15 11 15 
16 13 16 
17 13 15 
18 14 14 
19 13 13 
20 13 13 
21 12 11 
22 13 12 
23 14 16 
24 11 13 
25 11 12 
26 13 13 
27 12 13 
28 13 12 








15- 16 Bueno 
17 - 20 Excelente 
elaboración propia 
Interpretación 
De la tabla se puede observar que el promedio de la evaluación de inicio del  grupo control, 
fue de 12,25 (regular) y el promedio de la evaluación de salida, donde no se  utilizó la 
aplicación Representaciones semióticas fue de 12,93 (regular), lo cual prueba que la 
mejora no fue muy significativa. 
 
Tabla 14 






Se observa, que el promedio de 
la evaluación de inicio del  grupo 
experimental, fue de 11,86 
(regular) y el promedio de la 
evaluación de salida, luego de 
Sección E inicio salida 
1 14 17 
2 13 18 
3 11 15 
4 10 19 
5 13 15 
6 9 18 
7 12 16 
8 10 19 
9 8 16 
10 14 19 
11 15 18 
12 12 19 
13 11 17 
14 10 18 
15 11 17 
16 12 15 
17 10 18 
18 11 14 
19 14 17 
20 12 16 




Representaciones semióticas fue de 16,68 (excelente), lo cual muestra que la influencia de 
las Representaciones semióticas mejora el aprendizaje de las competencias matemáticas en 
los estudiantes del segundo grado de secundaria de la I.E.P. Educare de Chosica, Lima. 
 
5.2  Resultados de tablas, gráficos 
 
Tabla 15 
“comparación de promedios de exámenes de ambos grupos” 
Grupos inicio salida 
grupo control 12,25 12,93 
grupo experimental 11,68 16,68 
Elaboración propia 
 
22 11 17 
23 12 18 
24 11 14 
25 14 17 
26 12 16 
27 12 16 








De acuerdo al gráfico mostrado, se puede observar la diferencia que hay entre los 
estudiantes (grupo experimental), en comparación con los estudiantes (grupo control),  en 
cuanto al promedio de las dos pruebas administradas a ambos grupos y momentos. esto 
significa que las  Representaciones semióticas su efectividad es significativa en el 
aprendizaje de competencias matemáticas  en los estudiantes del segundo grado de 



































Estadígrafos de la variable dependiente: aprendizaje de competencias matemáticas 
 
La tabla 11  ha sido obtenida del procesamiento de las calificaciones de los  
estudiantes de los grupos de control y experimental tanto del preprueba y posprueba que 
fueron procesadas en el software estadístico SPSS versión última 23. 
estadísticos 
 
pretest_gc postest_gc pretest_ge postest_ge 
n válido 28 28 28 28 
perdidos 0 0 0 0 
media 12,25 12,93 11,68 16,68 
mediana 12.50 13.00 12.00 17.00 
moda 13 13 12 17 
desviación estándar 1.818 2.107 1.634 1.827 





De la tabla 11 se observa la diferencia de promedios de ambos  grupos administrados en 
ambos momentos donde el promedio de la posprueba (16,68) es superior a los demás 
promedios con una desviación estándar a 1,8, esto indica que las Representaciones 





En la gráfica se observa  los resultados de pos prueba administrada al grupo experimental, 
donde la media de los datos es igual a 16,68 con una desviación estándar de 1,8 
 
 
5.2.1 Prueba de normalidad 
 
Antes de realizar la prueba de hipótesis respectiva primero determinaremos si hay una 
distribución  normal de los datos (estadística paramétrica) o no, es decir una libre 
distribución (estadística no paramétrica).  Para tal efecto utilizaremos la prueba de 
normalidad de shapiro wilk  (n<50). 
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Tabla  17 
prueba de normalidad 
 
 shapiro-wilk 
estadístico n sig. 
preprueba 0,8785 28 0,000 
posprueba 0,8543 28 0,000 
elaboración propia 
h0: los datos (momentos) no  provienen de una distribución normal. 
ha: los datos (momentos) proviene de una distribución normal 
 
h0, si y solo si: sig (p_valor)<0,05 
ha, si y solo si: sig (p_valor)>0,05 
 
sobre  prueba de entrada, el valor estadístico  relacionado a la prueba nos indica un 
valor  0,8785  con una muestra de 28, el valor de significancia (p_valor) es igual 0,000, 
como este valor es inferior a 0,05 (nivel de significancia), se infiere que  hay razones 
suficientes para rechazar la hipótesis nula, y aceptar la alterna, concluyendo que los 
datos  provienen de una distribución normal. 
 
sobre  prueba de salida, el valor estadístico  relacionado a la prueba nos indica un valor 
0,8543 con una muestra de 28, el valor de significancia (p_valor) es igual 0,000, como 
este valor es inferior a 0,05 (nivel de significancia), se infiere que hay razones 
suficientes para rechazar la hipótesis nula, y aceptar la alterna, concluyendo que los 





 conclusiones de la prueba de normalidad 
 
Ambas momentos presentan distribuciones simétricas, por lo que para efectuar la 
prueba de hipótesis de alcance cuasi experimental se deberá utilizar el estadígrafo de t-
student para ver su efecto de la variable independiente sobre la dependiente.  
 
el método estadístico  para comprobar la hipótesis  fue la comparación de medias y  el  
t–student  por ser una  prueba que permitió medir aspectos cuantitativos de las 
respuestas que se obtuvieron del instrumento administrado y medir la efectividad que 
existe de una de las dos variables de estudio con respecto a la otra. 
 
Comparación de medias: 
 
a. { x1, x2} 
x1: grupo de control postest 
x2: grupo experimental postest 
 
la diferencias de medias x2 – x1= 16,68-12,93= 3,75= 4 
además  de acuerdo al procesamiento de datos que se hizo en el software estadístico 
spss se considera lo siguiente: 
 







5.2.2 Contraste de prueba de hipótesis 
 
Prueba t  para dos muestras independientes 
a. Planteamiento de la hipótesis 
HG: Influye significativamente la aplicación de representaciones semióticas en la 
mejora de las competencias matemáticas en los estudiantes del segundo grado de 
I.E.P. Educare, Chosica- 2017. 
H0: No influye significativamente la aplicación de representaciones semióticas en la 
mejora de las competencias matemáticas en los estudiantes del segundo grado de 
I.E.P. Educare, Chosica- 2017. 
b. nivel de confianza   
95% 
c. nivel de significancia 
             α=0.05 = 5% α/2=0,025 
 
a. elección del estadístico 
como las varianzas son desconocidas, y  desiguales; además n     30, entonces    
aplicamos la siguiente fórmula: 



















 tc    :   “t” calculado 
1X  :   promedio del primer grupo 
2Y :   promedio del segundo grupo 
2
1S  : varianza del primer grupo 
2
2S  : varianza del segundo grupo. 
n   :  tamaño de la muestra del primer grupo 




d. En  SPSS  obtendremos el resultado de t calculado 
Tabla 18 
Estadísticas de grupo 
 





notas experimental 28 16,68 1.827 .345 





En la tabla  13 se observa  las diferencias entre medias  GC=12,93 y  GE= 16,68 después de 
aplicar las Representaciones semióticas al grupo experimental  demostrándose que hay una 
diferencia significativa considerable con respecto al grupo control. 
 
 
Tabla  19 






varianzas prueba t para la igualdad de medias 








95% de intervalo 
de confianza de la 
diferencia 
inferior superior 
notas se asumen 
varianzas 
iguales 





  7,166 52.937 .000 3.750 .527 2.693 4.807 
 
por lo tanto, el t
obtenido
















Según la tabla 14 como el valor de t- calculado  (7,165) es mayor que el valor de t-
crítico (2,000) entonces, tomamos la decisión de rechazar la hipótesis  nula  y aceptar 
la hipótesis alterna. 
 también de la tabla 14 se observa el valor del sig bilateral (0,000) y es menor que el 
valor de significancia (0,05), entonces tomamos la decisión  de rechazar la hipótesis 




À partir de los resultados obtenidos, se concluye que influye significativamente la 
aplicación de representaciones semióticas en la mejora de las competencias 




ZR ZR ZA 
-2,000                              
2.000 





Hipótesis específicas 1 
 
a. planteamiento de la hipótesis 
 
HE1 Las competencias matemáticas de los estudiantes de segundo grado de 
secundaria del I.E.P. Educare antes de la aplicación de las representaciones 
semióticas se encuentra en un nivel bajo. 
H0  Las competencias matemáticas de los estudiantes de segundo grado de 
secundaria del I.E.P. Educare antes de la aplicación de las representaciones 
semióticas no se encuentra en un nivel bajo. 
. 
b. Nivel de confianza   
95% 
c. Nivel de significancia 
             α=0.05 = 5% α/2=0,025 
 
a. Elección del estadístico 
como las varianzas son desconocidas, y  desiguales; además n     30, entonces    
aplicamos la siguiente fórmula: 



















 tc    :   “t” calculado 
1X  :   promedio del primer grupo 
2Y :   promedio del segundo grupo 
2
1S  : varianza del primer grupo 
2
2S  : varianza del segundo grupo. 
n   :  tamaño de la muestra del primer grupo 












varianzas prueba t para la igualdad de medias 











confianza de la 
diferencia 
inferior superior 
notas se asumen 
varianzas 
iguales 





  8,567 52.937 .000 3.650 .527 2.693 4.807 
      por lo tanto, el t
obtenido
 = 8,564 
 




                               
                   
           
c.  Decisión 
Según la tabla 15 como el valor de t- calculado  (8,564) es mayor que el valor de t-
crítico (2,000) entonces, tomamos la decisión de rechazar la hipótesis  nula  y aceptar 









2,000                              
2.000 




 También de la tabla 15 se observa el valor del sig bilateral (0,000) y es menor que el 
valor de significancia (0,05), entonces tomamos la decisión  de rechazar la hipótesis 




A partir de los resultados obtenidos, se concluye que  las competencias matemáticas 
de los estudiantes de segundo grado de secundaria del I.E.P. Educare antes de la 
aplicación de las representaciones semióticas se encuentra en un nivel bajo 
 
Hipótesis específicas  2 
 
a. planteamiento de la hipótesis 
 
HE2 Las competencias matemáticas de los estudiantes de segundo grado de 
secundaria del I.E.P. Educare después de la aplicación de las representaciones 
semióticas se encuentra en un nivel alto. 
 
H0  Las competencias matemáticas de los estudiantes de segundo grado de 
secundaria del I.E.P. Educare después de la aplicación de las representaciones 
semióticas no se encuentra en un nivel alto. 
b. nivel de confianza   
95% 
c. nivel de significancia 
             α=0.05 = 5% α/2=0,025 
 




   
donde: 
t = valor estadístico del procedimiento. 
= valor promedio o media aritmética de las diferencias entre los 
momentos antes y después. 
sd = desviación estándar de las diferencias entre los momentos antes y 
después. 
n = tamaño de la muestra. 
e. la media aritmética de las diferencias se obtiene de la manera siguiente: 
 
la desviación estándar de las diferencias se logra como sigue: 
 
         haciendo uso del software spss se tiene: 
 
Tabla 21 
prueba de muestras relacionadas 
 
 
 diferencias relacionadas t gl sig. 






95% intervalo de 









3,301 2.626 .325 3.596 4.784 7,865 54 0,000 
 
         por lo tanto, el t
calculado





















 según la tabla 16  el valor de t- calculado   es (7,865) y es mayor que el valor de t-critico 
(2,009) entonces, tomamos la decisión de rechazar la hipótesis  nula aceptar la hipótesis 
alterna. 
 
También de la tabla 16 se observa el valor del sig bilateral (0,000) y es menor que el valor 
de significancia (0,05), entonces tomamos la decisión  de rechazar la hipótesis nula y 




a partir de los resultados obtenidos, se puede inferir que las competencias matemáticas de 
los estudiantes de segundo grado de secundaria del I.E.P. Educare después de la aplicación 




,009                              
2.000 
=0.05 







Hipótesis específicas  3 
 
a. Planteamiento de la hipótesis 
 
H3  Existe diferencia entre las competencias matemáticas de los estudiantes de segundo 
grado de secundaria del I.E.P. Educare antes de la aplicación de las 
representaciones y después de la aplicación de las representaciones semióticas 
 
H0  No existe diferencia entre las competencias matemáticas de los estudiantes de 
segundo grado de secundaria del I.E.P. Educare antes de la aplicación de las 
representaciones y después de la aplicación de las representaciones semióticas 
 
b. Nivel de confianza   
95% 
 
c. Nivel de significancia 
             α=0.05 = 5% α/2=0,025 
 
 
d. Elección del estadístico 
 
como las varianzas son iguales; además n < =30, entonces   aplicamos la siguiente 
fórmula: 
 



















 tc    :   “t” calculado 
1X  :   promedio del primer grupo 




1S  : varianza del primer grupo 
2
2S  : varianza del segundo grupo. 
n   :  tamaño de la muestra del primer grupo 
m  :  tamaño de la muestra del segundo grupo. 
 
 
en  SPSS  obtendremos el resultado de t calculado 
Tabla 22 
Prueba de muestras independientes 
 





prueba t para la igualdad de medias 


















.008 .823 7,44 
2 
 
54 .000 2.000 .478 2.838 4.162 




  7.423 54,000 .000 2.000 .478 2.838 4.162 
 
por lo tanto, el t
calculado









                                        
 
ZR ZR ZA 
0.025 0.025 
7,442 2,000                             
2.000 




b.  Decisión 
 
Segun la tabla 17  el valor de t- calculado  (7,442) es mayor que el valor de t-crítico 
(2,000) entonces, tomamos la decisión de rechazar la hipótesis  nula y aceptar la 
hipótesis alterna. 
También de la tabla 17 se observa el valor del sig bilateral (0,000) y es menor que el 
valor de significancia (0,05), entonces tomamos la decisión  de rechazar la hipótesis 
nula y aceptar la hipótesis alterna 
 
c.   Conclusión 
A partir de los resultados obtenidos, se puede inferir  que existe diferencia entre 
las competencias matemáticas de los estudiantes de segundo grado de secundaria 
del I.E.P. Educare antes de la aplicación de las representaciones y después de la 
aplicación de las representaciones semióticas 
 
 
5.3 Discusión de resultados 
 
La validez del instrumento de investigación fue elevada por un panel de expertos quienes 
determinaron que era aplicable a la investigación;  la ponderación que dieron al 
instrumento fue de muy buena mayor a  0,81, es decir que los ítems que se querían medir 
correspondían a los objetivos de la investigación, por lo cual consideramos que era 
aplicable a la investigación. (81,13%) 
Por otro lado, para ver si los resultados que obtuviéramos fueran confiables, se seleccionó 
una muestra piloto de 10 estudiantes y 10% ítems  (aprox. 50 % de la muestra) y se aplicó 
el instrumento de entrada luego de salida, de la cual se analizó  la consistencia con la 
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técnica kuder richardson 20, según los resultados se obtuvieron  coeficientes  iguales o 
superiores a 0,81  para ambos momentos, pretest y postest, esto indica que esta en escala 
alta de confiabilidad. estos resultados nos permitieron tener la  certeza que lo que 
midiéramos con el instrumento sería confiable al tomar la muestra de estudio. 
Con respecto a las representaciones semióticas los resultados nos indican que la efectividad 
fue muy significativa en el nivel de aprendizaje de  competencias matemáticas en 
estudiantes del segundo grado de secundaria de la I.E.P. Educare de Chosica, Lima 2017 
(grupo experimental), mientras que, en los estudiantes del grupo  de control que  no fueron 
sometidos a la estrategia didáctica; no fue muy significativa.  
 
En los cuadros comparativos y gráficos se aprecia diferencias entre los resultados del 
postest del grupo experimental con el resultado del postest del grupo de control. se 
evidencia una diferencia de medias porcentual favorable al grupo experimental (16,68) con 


















1. A partir de los resultados obtenidos, se concluye al 95% de nivel de confianza que  
Influye significativamente la aplicación de representaciones semióticas en la mejora de 
las competencias matemáticas en los estudiantes del segundo grado de I.E.P. Educare, 
Chosica- 2017, esto se demostró con los resultados del contraste de hipótesis (t-
calculado=7,165 y t-crítico=2,000) y gráficos pertinentes. 
 
2. Teniendo como base la primera hipótesis específica  de la investigación se concluye al 
95% de nivel de confianza según los  resultados obtenidos  que las competencias 
matemáticas de los estudiantes de segundo grado de secundaria del I.E.P. Educare antes 
de la aplicación de las representaciones semióticas se encuentra en un nivel bajo, esto se 
demostró con los resultados del contraste de hipótesis (t-calculado=8,564 y t-
crítico=2,000) y gráficos pertinentes. 
 
3. Teniendo como base la segunda hipótesis específica  de la investigación se concluye a 
partir de los resultados obtenidos, que las competencias matemáticas de los estudiantes 
de segundo grado de secundaria del I.E.P. Educare después de la aplicación de las 
representaciones semióticas se encuentra en un nivel alto, esto se demostró con los 
resultados del contraste de hipótesis (t-calculado=7,865 y t-crítico=2,009) y gráficos 
pertinentes. 
 
4. Finalmente la tercera hipótesis específica  de la investigación podemos concluir  al 95% 
de nivel de confianza que existe diferencia entre las competencias matemáticas de los 
estudiantes de segundo grado de secundaria del I.E.P. Educare antes de la aplicación de 
las representaciones y después de la aplicación de las representaciones semióticas., esto 
se demostró con los resultados del contraste de hipótesis (t-calculado=7,442 y t-




1. Realizar investigaciones futuras sobre el desarrollo de las competencias por medio de 
la observación y el estudio de las figuras geométricas que se presentan en relación a 
nuestro entorno de uso diario o en la naturaleza de modo que se puedan ser 
representados por números naturales  en sucesiones, teniendo como marco la teoría de 
registros de representación semiótica de Duval pero poniendo énfasis en la conversión 
del registro geométrico en algebraico y del geométrico en algebraico. Podría diseñarse 
una secuencia didáctica que estimule eficientemente la realización de estas 
conversiones. 
2. Diseñar investigaciones integradas con el área de comunicación integral que permitan 
identificar los tratamientos en el registro geométrico. 
3. En las investigaciones que se hagan, complementar el análisis de la solución de 
problemas planteando primero las figuras geométricas para que estudiante averigüe 
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Matriz de Consistencia 
Representaciones semióticas como estrategia didáctica y competencias matemáticas en estudiantes del segundo grado de secundaria de la I.E.P. Educare de Chosica, Lima 2017 
PROBLEMAS OBJETIVOS HIPÓTESIS VARIABLES MÉTODOS Y TÉCNICAS 
PROBLEMA GENERAL:  
La pregunta de investigación es la siguiente: ¿Cuál es 
la influencia de las representaciones semióticas como 
estrategia didáctica en las competencias matemáticas 
de los estudiantes del segundo grado de secundaria 
del I.E.P Educare, Chosica - 2017?  
PROBLEMAS ESPECÍFICOS:  
- ¿Cuáles son las competencias 
matemáticas en estudiantes del segundo 
grado de secundaria del I.E.P. Educare de 
Chosica antes de aplicar las 
representaciones semióticas?  
- ¿Cuáles son las competencias 
matemáticas en estudiantes del segundo 
grado de secundaria del I.E.P. Educare de 
Chosica después de aplicar las 
representaciones semióticas? 
- ¿Cuáles son las competencias 
matemáticas en estudiantes del segundo 
grado de secundaria del I.E.P. Educare de 




Determinar la influencia de las 
representaciones semióticas en las 
competencias matemáticas en 
estudiantes del segundo grado de 
secundaria del I.E.P. Educare, 
Chosica-2017. 
OBJETIVOS ESPECÍFICOS: 
- Determinar las competencias 
matemáticas en estudiantes del 
segundo grado de secundaria del 
I.E.P. Educare, Chosica-2017, 
antes de la aplicación de 
representaciones semióticas. 
- Determinar las competencias 
matemáticas en estudiantes del 
segundo grado de secundaria del 
I.E.P. Educare, Chosica-2017, 
después de la aplicación de 
representaciones semióticas. 
- Determinar las competencias 
matemáticas en estudiantes del 
segundo grado de secundaria del 
I.E.P. Educare, Chosica-2017, 
antes y después de la aplicación 
de representaciones semióticas. 
 
HIPÓTESIS GENERAL.   
Hg: Influye significativamente la aplicación de 
representaciones semióticas en la mejora de las 
competencias matemáticas en los estudiantes del segundo 
grado de I.E.P. Educare, Chosica- 2017. 
H1: No influye significativamente la aplicación de 
representaciones semióticas en la mejora de las 
competencias matemáticas en los estudiantes del segundo 
grado de I.E.P. Educare, Chosica- 2017. 
HIPÓTESIS ESPECÍFICAS: 
H01: Las competencias matemáticas de los estudiantes de 
segundo grado de secundaria del I.E.P. Educare antes de la 
aplicación de las representaciones semióticas se encuentra 
en un nivel bajo. 
H1: Las competencias matemáticas de los estudiantes de 
segundo grado de secundaria del I.E.P. Educare antes de la 
aplicación de las representaciones semióticas no se 
encuentra en un nivel bajo. 
 H02 Las competencias matemáticas de los estudiantes de 
segundo grado de secundaria del I.E.P. Educare después de 
la aplicación de las representaciones semióticas se encuentra 
en un nivel alto. 
H2: Las competencias matemáticas de los estudiantes de 
segundo grado de secundaria del I.E.P. Educare después de 
la aplicación de las representaciones semióticas no se 
encuentra en un nivel alto. 
VARIABLE INDEPENDIENTE:  
 Representaciones Semióticas 
VARIABLE DEPENDIENTE:  
Competencias matemáticas.  
Donde: 
GE: Grupo experimental 
GC: Grupo de control 
O1 y O3 : Pre Test 
O2 y O4 : Post Test 
X: Representaciones semióticas 
 : Sin Representación semiótica 
 
Tipo de investigación  
Experimental  
Diseño de investigación  
Cuasi experimental  
Población  
200 estudiantes del Segundo 
año de secundaria del colegio 
Educare, Chosica – 2017.  
Muestra  
60 estudiantes del segundo 




H03: Existe diferencia entre las competencias matemáticas 
de los estudiantes de segundo grado de secundaria del I.E.P. 
Educare antes de la aplicación de las representaciones y 
después de la aplicación de las representaciones semióticas. 
H3: No existe diferencia entre las competencias 
matemáticas de los estudiantes de segundo grado de 
secundaria del I.E.P. Educare antes de la aplicación de las 





EXAMEN SOBRE PROGRESIONES 
 
A continuación presentamos una lista de preguntas para determinar las competencias 
matemáticas sobre representaciones, tratamiento y conversiones semióticas en alumnos 
de segundo grado de secundaria en el Colegio Educare de Chosica, 2016. 
Indicaciones 
En lo que sigue asuma que n representa un número natural. Conteste en el orden en que 
aparecen las siguientes preguntas marcando la alternativa correcta. 
 
I. INDICADOR: Comunica  y representa ideas matemáticas 
1) Identifica cuál de las siguientes progresiones es de tipo aritmética: 
a) 
nn





c) 1n2a n                         
d)  2n3a
n
n   
 
2) Identifica cuál de las siguientes progresiones es de tipo geométrica: 
a)  1n3a
2







n   




3) La sucesión 















































































II. INDICADOR: Matematiza Situaciones 
6) Hallar el enésimo número de la sucesión  .0,2,4,6,..a n   
a) 1na n   
b)  1n2a n   
c)  1-n2a n   
d) 2na n   
 
 
7) Hallar el enésimo número de la sucesión  ..2,4,8,16,.a n   









n   
c) 
n
n 2a   
d) 15a
n
n   
 
 








































9) Marque que representación es equivalente a  la  sucesión descrita por los puntos 



















10) Una hoja de papel de dobla en tres partes iguales formando un tríptico. El 
tríptico formado se vuelve a doblar nuevamente en tres partes iguales formando 
un nuevo tríptico, y este segundo a su vez se vuelve a doblar en tres partes 
iguales formando un nuevo tríptico y así sucesivamente. Después de desdoblar 
totalmente la hoja se obtienen rectángulos pequeños del mismo tamaño ¿Cuántos 
rectangulitos se habrán formado en la enésima vez de haber doblado el papel en 
forma de trípticos? 
 
a) n3a n   
b) n9a n   
c) 
n
n 3a   
d) 
3













11) La sucesión 12 
n
na  se puede leer como: 
a) Dos elevado a la n 
b) Dos elevado a la n más uno 
c) Dos a la enésima potencia  
d) Menos uno elevado a la dos 
 
 
12) la expresión n)(11)(n-1)(n    a que sucesión es equivalente:  
a) n1a n   
b) n2a n   
c) n3a n   
d) n4a n   
 
13) ¿Diga si la siguiente sucesión 15  nan  a que expresión es equivalente? 
a) 1)(2n-1)-(n 1)(-2n   
b) 1)2n(1)-(2n   
c) 1)-(2n-1)n(1)(2n   




14) ¿Diga si la siguiente sucesión 






















2n2n   
 
 
15) La sucesión    1)(n1)(na n   representa el número de palitos de fósforos 
formados de acuerdo a cada término de la progresión. Indique a qué 








IV. INDICADOR: Elabora y usa estrategias 
 
16) De acuerdo a la figura, cuántos palitos de fósforos se necesitarán para obtener el 
décimo término de su progresión y que estrategia usará para obtener el resultado.    
 
 
a) 6; contar los palillos y representar las cantidades como un conjunto de números. 
b) 9; contar los palillos y representar las cantidades en una tabla de números. 
c) 10; contar los palillos y representar las cantidades como un conjunto de 
números. 











17) De acuerdo a la figura, cuántos palitos de fósforos se necesitarán para obtener el 
duodécimo término de su progresión y qué estrategia usará para obtener el 
resultado.    
 
a) 16; contar los palillos y representar las cantidades como un conjunto de 
números. 
e) 18; contar los palillos y representar las cantidades en una tabla de números. 
f) 21; contar los palillos y representar las cantidades como un conjunto de 
números. 
b) 22; contar los palillos y representar las cantidades en una tabla de números. 
 
18) Si un triángulo equilátero mide 1cm de lado. Hallar la longitud que debe medir 
el triángulo en su enésima vuelta. Diga qué estrategia usará para obtener el 
resultado.    
a) 1na n  ; representar el número de vueltas y de longitudes en centímetros en una 
tabla.  
b) 2na n  ;  representar el número de vueltas y de longitudes en centímetros en forma de 
conjuntos.  
c) 3na n  ; representar el número de vueltas y de longitudes en centímetros en una tabla. 




19) Si un cuadrado mide 2cm de lado. Hallar la longitud que debe medir el triángulo 
en su enésima vuelta. 
 
a) n6a n  ; representar el número de vueltas y de longitudes en centímetros en una tabla. 
b) n10a n  ;  representar el número de vueltas y de longitudes en centímetros en forma 
de conjuntos 
c) 8na n  ; representar el número de vueltas y de longitudes en centímetros en una tabla. 










20) Una hoja de papel de dobla por la mitad formando un díptico. El díptico 
formado se vuelve a doblar nuevamente por la mitad formando un díptico, y este 
segundo se vuelve a doblar por la mitad formando un nuevo díptico y así 
sucesivamente. Después de desdoblar totalmente la hoja se obtienen rectángulos 
pequeños del mismo tamaño ¿Cuántos rectangulitos se habrán formado en la 
enésima vez de haber doblado el papel en forma de dípticos? 
 
a) n2a n  ; representar el número de dípticos y el número de rectangulitos en una tabla. 




n 2a  ; representar el número de dípticos y el número de rectangulitos en una tabla. 
d) 
2
n na  ; representar el número de dípticos y el número de rectangulitos en forma de 
conjuntos. 
 
 
 
Indicador: Conversión 
 
Indicador: Conversión 
 
